﻿ FORMAREA/DEZVOLTAREA COMPETENŢEI DE ÎNVĂŢARE AUTODIRIJATĂ LA ELEVII CLASELOR I-IV CUPRINS INTRODUCERE………………………………………………………… CAPITOLUL I Fundamente teroretice ale învăţării şi învăţării autodirijate 1 Conceptul de învăţare ………………… 2 Învăţarea autodirijată…………………………………………… …… 2 1 Definiţii ale învăţării autodirijate ……………………………… 2 2 Teorii ale învăţării autodirijate………………………………… 2 2 1 Curente cu privire la autoformare…………………… 2 2 2 Interpretări teoretice ale învăţării autoreglatoare…… 2 2 3 Teze ale învăţării autodirijate din perspective teoriei sistemice şi constructiviste………………………… CAPITOLUL II Strategii de învăţare autodirijată 1 Definirea strategiilor didactice 2 Tipuri de strategii 2 1 Strategii cognitive 2 2 Strategii motivaţionale şi afective 2 3 Strategii de studiu CAPITOLUL III Motivaţia invatarii la elevii claselor I-IV 3 1 Noţiuni generale despre motivaţie 3 2 Vârsta şcolară mică 3 3 Specificul învăţării la şcolarul mic (clasele I-IV) 3 4 Motive ale învăţării 3 5 Premise ale dezvoltării caracterului la preşcolar şi la şcolarul mic (clasele I-IV) 3 6 Principalele aspecte ale dezvoltării personalităţii şcolarului CAPITOLUL IV Metodologia cercetării 4 1 Scopul cercetării 4 2 Obiectivele cercetării 4 3 Ipotezele cercetării 4 4 Explicitarea ipotezelor 4 5 Metode şi procedee utilizate în cercetare CONCLUZII BIBLIOGRAFIE INTRODUCERE Tema din prezenta lucrare de diplomă este Formarea/dezvoltarea competenţei de învaţare autodirijată la elevii claselor I-IV, este o temă foarte interesantă în alegerea căreia am avut mai multe motive: motive personale şi motive care ţin de importanţa ei În primul rând tema mi s-a părut foarte interesantă încă de la citirea titlului Termenul care m-a impresionat este acela de învăţare autodirijată, pe care nu am avut ocazia să-l aud până în acel moment În cadrul cursurilor am discutat destul de mult pe tema învăţării autodirijate şi aceasta m-a captivat Acesta e motivul pentru care am dorit personal să aflu mai multe informaţii despre acest subiect, iar realizarea unei lucrări de diplomă pe marginea lui mi-a permis foarte bine acest lucru Fiind în pragul licenţei, terminând facultatea am considerat că este necesar să aflu mult mai multe informaţii despre învăţărea autodirijată şi să văd cum o pot face să funcţioneze mai bine În al doilea rând acest subiect are şi va avea din ce în ce mai multă importanţă în cadrul planurilor de învăţământ academic El este unul din motivele restructurării învăţământului la ora actuală În al treile rănd, un alt aspect ce m-a motivat să aleg această temă este că în ultimul timp tot mai multe cunoştinţe şi rude de ale mele s-au plâns de o scădere a interesului copiilor şcolari faţă de şcoală şi învăţătură Aceşti părinţi, însă, trebuie să ştie că orice proces de învăţare începe înainte de a merge copilul la scoală Copilul trebuie motivat, atât de către părinţi, cât şi de către educator, respectiv învăţător Pentru crearea motivaţiei este necesar să se prezinte copiilor scopul învăţării şi cum pot fi utilizate cunoştinţele lor Ei trebuie să fie apreciaţi pozitiv şi încurajaţi să-şi realizeze scopurile vieţii, să li se arate progresele făcute, să li se trezească curiozitatea pentru ceea ce trebuie să înveţe, precizându-se sarcinile învăţării individuale în raport cu ritmul de muncă al fiecăruia Exigenţa ridicată a unor părinti nu fac decât să îi inhibe pe copii, pe cănd recompensele şi activităţile educative prin joc sporesc motivaţia Prin urmare, am dorit să cunosc adevărata faţă a lucrurilor, pornind de la premiza că ansamblul factorilor interni ai personalităţii elevului îl determină să înveţe şi îi susţin eforturile de învăţare Aceşti factori nu sunt altceva decât dorinţele, aspiraţiile, convingerile, interesele elevilor care se formează şi se dezvoltă în procesul învăţării, cât şi ca rezultat al efectuării active a învăţării însăşi Deasemeni învăţământul tradiţional, nu mai este eficient, metodele de învăţare bazate doar pe transmiterea de cunoştinţe nu mai sunt suficiente Explozia informaţională i-a determinat pe specialiştii în educaţie să ia măsuri, să găsească soluţii în urma cărora, elevii să facă faţă multitudinii de cereri şi de responsabilităţi, să se poată adapta la orice situaţie Elevul trebuie astfel instrumentat pentru a deveni managerul propriei activităţi de învăţare, aceasta însemnând: planificarea şi organizarea muncii intelectuale; programarea eficientă a ritmului de studiu prin raportare la timpul disponibil, experienţele de succes în domeniu, dispozitivele mintal-energetice, factorii de mediu; automotivare pentru studiul constant, intensiv, potrivit situaţiei concrete; obişnuinţa antrenamentului focalizat al proceselor, activităţilor şi condiţiilor psihologice generale Individul trebuie să ia iniţiativa şi responsabilitatea pentru ceea ce se întâmplă El selectează, organizează şi evaluează propriile lui activităţi, care pot fi urmate în orice loc şi în orice timp prin orice mijloace şi la oricare vârstă Însă pentru a fi pregătit să participle sigur la formarea lui trebuie mai întâi învăţat cum să facă acest lucru Rolul şcolii este acela de a-i transmite individului suficiente informaţii de a-i forma acele capacităţi care îl pot ajuta să-şi continue singur formarea şi în special să stimuleze interesul indivizilor pentru acest lucru Lucrarea este structurată pe patru capitole şi ultima parte care conţine concluzii Primul capitol este rezervat definirii termenilor, dezbaterii planului teoretic al temei, surprinderea teoriilor formulate despre învăţarea autodirijată învăţării sau despre învăţarea autoreglatoare, acesta fiind un teremen utilzat mai des de către noi În cel d-al doilea capitol sunt surprinse clasificări ale strategiilor de învătare, deosebit de utile pentru elev În capitolul trei este prezentată aplicat o componentă de bază din cadrul procesului de învăţare autodirijată şi anume motivaţia învăţării În cele din urmă, adică in cel de-al patrulea capitol este dezbătută problema de cercetare şi anume întreaga metodologie cercetării aplicate pe elevii din clasele a-III-a şi a-IV-a Sperăm că acest subiect va avea un impact puternic asupra studenţilor în general şi astfel aceştia vor deveni mai interesaţi în această problemă Important este ca studenţii să încerce să afle şi ei la rândul lor mai multe informaţii şi să ia masuri în acest punct de vedere, în special pentru că unii dintre ei poate vor deveni specialişti în educaţie şi vor deveni părtaşi la construirea programelor şi planurilor de învăţământ CAPITOLUL I FUNDAMENTE TEORETICE ALE ÎNVĂŢĂRII ŞI ÎNVĂŢĂRII AUTODIRIJATE 1 Conceptul de învăţare Pentru înţelegerea sintagmelor cheie ale acestei lucrări este necesară definirea termenilor care le compun şi anume învăţare Întru-cât învăţarea este un termen foarte complex este normal să existe o mare varietate de definiţii acordate înţelegerii acesteia Toate organismele sunt înzestrate încă de la naştere cu însuşirea de a reacţiona la un asamblu de modificări ale mediului, dispunând de un anumit număr de modalităţi de reacţie la stimuli externi Fiinţa umană este un sistem deschis de autoreglare, aflându-se în permanentă interacţiune cu ambianţa naturală şi socială, cu lucrurile, cu oamenii, cu sinele însăşi În accepţiunea ei cea mai largă, învăţarea reprezintă dobândirea de către subiect a unei achiziţii, a unei experienţe în sfera comportamentului, a unei noi forme de comportare, ca urmare a repetării situaţiilor sau exersării Învăţarea specific umană, în sensul larg reprezintă însuşirea experienţei sociale, în forme generalizate; în sens restrâns particular din perspectivă psihologică, învăţarea rerprezintă orice noua achiziţie a organismului ca urmare a interiorizării informaţiilor externe, achizitie care are ca efect o schimbare în comportament, iar din perspectiva pedagogică ea este procesul de asimilare a cunostinţelor şi de formare a priceperilor şi deprinderilor Prin învăţare subiectul uman dobândeşte noi comportamente Începând cu deprinderile şi priceperile şi terminând cu cunoştinţele şi operaţiile intelectuale, toate se dobândesc prin activitatea de învăţare A N Leontiev definea învăţarea ca fiind “procesul dobândirii experienţei intelectuale de comportare”, înţelegând prin aceasta asimilarea de informaţii şi, mai mult decât atât, formarea gândirii, a sferei afective, a voinţei, deci formarea sistemului de personalitate O scurtă incursiune în istoria diferitelor teorii ale învăţării arată complexitatea acestui proces, care a fost abordat în mod diferit de-a lungul timpului de către oamenii de ştiinţă şi nici astăzi învăţarea nu este un subiect lipsit de controverse Primele teorii apărute ale învăţării au fost cele ale lui I P Pavlov, E Thorndike si Watson, care căutau explicarea învăţării prin prisma teoriilor asociaţioniste ale lui H Spencer si H Taine (Ausubel, Robinson – Învăţarea în şcoală, 1981) Pavlov definea învăţarea într-un mod simplist, ca pe o substituire de stimuli, realizată intern prin formarea temporară a unor legături între diferiţi centri nervoşi; considera drept factori principali ai învăţării întăririle aplicate subiectului, imitaţia şi curiozitatea lui Thorndike a formulat “legea efectului”: învăţarea este o succesiune de încercări şi erori, din care subiectul reţine încercările soldate cu succese şi respinge căile ce au dus la eşec Învăţarea, în concepţia lui Thorndike, este o substituire de reacţii, având la bază formarea de conexiuni în creier, de unde şi numele de “conexionism” Watson a fost adeptul unei psihologii strict obiective, pe baza observaţiei comportamentului (behaviorism) După Watson, învăţarea era o succesiune de reflexe condiţionate Aceste teorii asociaţioniste au fost infirmate de experienţele ulterioare, care au dovedit că, până şi în cele mai simple forme ale ei, învăţarea antrenează întreaga viaţă psihică: procesele de cunoaştere, afectivitatea, priceperile motorii, voinţa O altă teorie a învăţării se desprinde din teoria psihogenezei operaţiilor intelectuale, datorată lui J Piaget Acesta a demonstrat pe baza observaţiilor făcute asupra intelectului copiilor de diferite vârste, că acţiunile mintale, operaţiile mentale se nasc prin interiorizarea acţiunilor reale “Epistemologia genetică” fondată de Piaget a influenţat în mod pozitiv psihologia contemporană şi studiile asupra învăţământului Teoria genetic-cognitivă a lui J Bruner a fost fondată pe baza operei lui Piaget Datorită lui Bruner există posibilitatea cunoaşterii lumii astfel: - modalitatea activă, realizată prin manipularea liberă a obiectelor şi prin exersare, indispensabile în formarea priceperilor şi deprinderilor, dar şi în achiziţionarea primelor cunoştinţe Această modalitate este caracteristică primilor ani ai vieţii; - modalitatea iconică bazată pe imagini mai ales vizuale, fără manipulare efectivă (caracteristica vârstei între 5 şi 7 ani); - modalitatea simbolică, definită prin simboluri, cuvinte sau alte semne convenţionale, care înlocuiesc imaginile, permiţând apariţia conceptelor, a noţiunilor În cadrul învăţării, se remarcă preponderenţa succesivă a proceselor psihice: primei modalităţi de cunoaştere îi corespunde cunoaşterea dată de senzaţii şi percepţii, celei de-a doua modalităţi îi corespunde cunoaşterea dată de reprezentări şi imaginaţie, apoi, într-o ultima fază, este implicat procesul superior al gândirii, al abstractizării Teoria lui Bruner evidenţiază atât aspectele pozitive cât si cele negative ale învăţării şcolare: pe de o parte, scoaterea învăţământului din contextul “acţiunii imediate” şi transformarea învăţării într-o activitate independentă, cu un scop bine determinat, facilitează distingerea esenţialului de neesenţial şi elaborarea de idei complexe Dezavantajul ar fi riscul apariţiei formalismului şi ruperii de realitate De aceea, se pune accentul pe o învăţare cu scop formativ a elevului 2 Învăţarea autodirijată 2 1 Definiţii ale învăţării autodirijate În literatura de specialitate se întâlnesc o mare diversitate de termeni pentru acela care învaţă de unul singur, pentru cel care îşi organizează propria învăţare, cum ar fi: învăţare autodirijată, învăţare auto-reglatoare, învăţare autodeterminată, auto-educarea, autoinstruirea, învăţarea independentă sau termeni din limba engleză: self-directed learning, self-regulated learning, expert learner Prin urmare şi încercările de definire a acestor termeni sunt numeroase şi variate Vom prezenta mai jos câteva dintre definiţiile şi teoriile care s-au construit referitoare la învăţarea auto-reglatoare În explicarea învăţării se observă o progresivă deplasare a accentului de la determinanţii ei externi la determinanţii endogeni sau proveniţi din interiorul individului În explicarea învăţării se observă o progresivă deplasare a accentului de la determinanţii ei externi la determinanţii endogeni sau proveniţi din interiorul individului Accentul pus pe subiect, pe interioritatea lui, înteleasă nu doar ca organizare care răspunde specific la anumite influenţe ci si ca organizare care modelează chiar influenţele, deci ca sistem de autoorganizare, nu ignoră influenţele externe asupra învăţării dar le configurează într-un alt context mai profund pentru explicarea lor Întelegerea individului ca sistem extrem de complex, cu maximă capacitate de autoorganizare, oferă noi fundamente pentru acceptarea şi explicarea nevoii individului de a învăţa continuu, independent toată viaţa Înţelegerea şi acceptarea acestor fundamente a favorizat impunerea în psihologia învăţării şi a educaţiei a conceptului de învăţare permanentă, pe tot parcursul vieţii Bandura ( în V Negovan - Autonomia în învăţarea academică) specifică faptul că „autoreglarea nu doar asigură succesul în instruirea formală dar promovează şi învăţarea permanentă, învăţarea în care individul îşi mobilizează resursele personale pentru achiziţionarea de noi cunoştinţe pentru cultivarea tuturor componentelor sale în ideea respectului de sine sau pentru a trăi mai bine” Aceasta presupune însă interdependenţa în gestionarea resurselor interne si externe ale învăţării, autoadministrarea acestor resurse Psihologia actuală a învăţării leagă de reuşită, succesul şi profunzimea acestei activităţi, diferite atribute ale autogestionării resurselor învăţării precum: * Auto-dirijare (self- directed learning) * Auto- referinţă (self-referenced learning) * Auto-determinare (self-determinated learning (în V Negovan - Autonomia în învăţarea academică) Se consideră că autodirijarea învăţării exprimă cel mai bine libertatea individului cu privire la: * deciziile privind propriile nevoi de învăţare; * priorităţile în domeniul nevoilor şi al interesului de a învăţa; * motivaţia obiectivelor învăţării; * alegerea unor stiluri şi strategii de învăţare; - evaluarea rezultatelor învăţării În termeni contemporani, indivizii pot fi descrişi ca persoane auto-reglatoare în măsura în care ei sunt participanţi activi, motivaţionali şi comportamentali în propriul proces de învăţare ( J Zimmerman, D Schunk-Self- regulated learning and academic achievement, 1989) Conceptul de automanagement (self-management), semnifică autogestionarea propriilor resurse adaptative, controlul asupra propriului comportament, implicarea individului în paşii de bază ai unui program de modificare a comportamentului, fiind promovat de altfel, de una dintre cele mai recente aplicaţii ale perspectivei bahavioriste asupra învăţării şi anume modificarea cognitiv comportamentală Studiile cu privire la automanagement au identificat în diamica acestuia mai multe faze: * fixarea scopurilor activităţii, * observarea propriei activităţi, * înregistrarea rezultatelor activităţii, * evaluarea rezultatelor, * întărirea, fixarea, utilizarea rezultatelor dacă sunt apreciate ca reuşite (Woolfolk, în V Negovan- Autonomia în învăţarea academică) Definiţii mai precise ale învăţării auto-reglatoare (SRL- self regulated learning), decât aceasta, tind să varieze pe baza perspectivelor teoretice ale cercetătorilor Aceste definiţii au în centrul lor studentul şi activitatea lui de învăţare Majoritatea definiţiilor cer utilizarea intenţionată a proceselor specifice, strategiilor şi răspunsurilor de către student pentru a-şi îmbunătăţi realizările În toate definiţiile indivizii trebuie să fie înzestraţi cu potenţialul de utilitate al proceselor de autoreglare A doua trăsătură a majorităţii definiţiilor auto-reglării este un feed-back continuu de auto-orientare de-a lungul învăţării Acest circuit se referă la un proces ciclic în care individul îşi monitorizează eficacitatea metodelor de învăţare şi strategiilor şi răspunde acestui feed-back printr-o varietate de forme, transformă aspectele ascunse din autopercepţie în schimbări clare în comportament şi înlocuieşte strategiile de învăţare cu altele A treia trăsătură comună este descrierea a cum şi de ce elevii descoperă şi folosesc un proces particular auto-reglator, strategii sau răspunsuri Părerile diferă în privinţa acestei teorii motivaţionale a învăţării autoreglatoare Teoriile operaţionale susţin că toate răspunsurile auto-reglatoare de învăţare sunt în fond sub controlul recompenselor externe şi al pedepselor neprevăzute Fenomenologii pe de altă parte văd indivizii şi mai ales elevii că fiind motivaţi în primul rând de un simţ global de autostimă Teoriile dintre aceşti doi poli preferă ca motive: îndeplinirea succesului, atingerea obiectivelor, propriul randament şi conceptul de asimilare O întrebare importantă pentru definirea învăţării autoreglatoare este de ce elevii nu învaţă auto-reglat de-a lungul tuturor experienţelor de învăţare? Puţine teorii o descriu doar ca o capacitate sau stadiu de dezvoltare, însă fiecare presupune că o capacitate de dezvoltare stă la baza ei Majoritatea formulărilor consideră că atunci când sunt mici copii nu pot fi auto-reglatori de-a lungul învăţării în nici un mod formal Cu toate acestea atât cognitivismul constructivist şi Vygotskian consideră că majoritatea copiilor îşi dezvoltă capacitatea de auto-reglare în timpul anilor din şcoala elementară Constructiviştii orientării Piagetiene consideră că egocentrismul copilului mic este un factor critic care limitează auto-reglarea, iar pe de altă parte Vygotsky subliniază importanţa incapacităţii copiilor mici în utilizarea limbajului interior în ghidarea rolurilor Cognitiviştii care preferă părerea lui Flavell, tind să accentueze limitarea funcţionării metacognitive la copii ca prim factor pentru incapacitatea lor de auto-reglare de-a lungul învăţării Când copii ajung la o vârstă când procesul de auto-reglare ar trebui să fie dezvoltat, eşecul lor în a folosi aceste procese sunt atribuite de obicei unuia sau mai multor din următorii trei factori: 1 ei pot să nu creadă că un proces de auto-reglare va funcţiona, este necesar sau preferat într-un context particular de învăţare; 2 ei pot să nu creadă că pot realiza cu succes rezultate auto-reglate efectiv prin alte mijloace; 3 pot să nu fie suficienţi de dornici de a obţine anumite rezultate sau de a atinge obiective particulare de învăţare pentru a fi motivaţi să înveţe auto-reglator Majoritatea teoriilor consideră că efortul studenţilor să înveţe auto-reglator necesită deseori timp de pregătire suplimentar, vigilenţă şi efort Dar dacă rezultatele acestor eforturi nu sunt suficient de atractive, studenţii nu vor fi motivaţi H Siebert în lucrarea sa “Învăţarea autodirijată şi consilierea pentru învăţare” atrage atenţia asupra complexităţii termenului si confuziile care apar în încercarea de definire a lui El consideră că noţiunile cu prefixul “auto” sunt neclare Caracterul vag al termenilor se explică prin logica diferită care stă la baza alcătuirii termenului compus “Autodeterminarea” provine dintr-un sistem de referintă politic vizând emanciparea; “autorealizarea” - mai degrabă din teoria identităţii Termenii se folosesc în contexte diferite “Autoorganizarea” constituie categoria-cheie pentru desemnarea dinamicii proprii sistemelor de tot felul, iar în sens mai restrâns înseamnă managementul individual în domeniul proiectelor de învăţare Autodirijarea şi autodeterminarea se manifestă, de fapt, gradual (ele există ca variante ale autonomiei) Ajungem astfel la ceea ce, destul de ambiguu încă, este numit „sine“(nucleul de subiectivitate absolută, propriul model şi construct, cel care reglementează interacţiunile individului cu lumea); este un autoconcept şi este o realizare reflexivă Cu cât „sinele“ face mai multe experienţe cu el însuşi, cu atât procesele de învăţare sunt mai eficiente Psihopedagogic, implicaţia este: atunci când veţi crea condiţii pentru autocunoaştere, individul îşi va descoperi propriile posibilităţi/ capacităţi de învăţare, dar şi preferinţele, necesităţile de învăţare Knowles a definit învăţarea autodirijată ca “proces în care iniţiativa o deţin indivizii, cu sau fără ajutorul altora, referitor la diagnosticarea propriilor nevoi de învăţare, formularea scopurilor învăţării, identificarea resurselor umane şi materiale ale învăţării, alegerea şi implementarea unor strategii de învăţare adecvate, evaluarea rezultatelor învăţării” Dirijarea propriei învăţări depinde şi de modalitatea acţiunii În cazul acesta, multitudinea sensurilor pe care o dobândeşte noţiunea este şi mai mare, fiind vorba de învăţare îndrumată, organizată, instituţionalizată, intenţională, implicită, incidentală, informativă, latentă, autodidactă, etc În privinţa contradicţiilor existente referitoare la învăţarea autodirijată, H Siebert face următorul bilanţ: 1 învăţarea autodirijată nu este o noţiune exactă, operaţională, ci o metaforă care permite multiple variante de interpretare; 2 învăţarea autodirijată se alimentează din diverse tradiţii – pedagogia emancipării, discursul privind deşcolarizarea, ştiinţa cunoaşterii; 3 nu termenul de învăţare autodirijată este ceva cu totul nou, ci atenţia şi interesul economic care i se acordă acum; 4 aparenta contradicţie dintre “autodirijat” şi ”dirijat din exterior” duce mai mult la confuzie decât la clarificarea problemei Învăţarea autodirijată nu este mai eficientă decât cea îndrumată; 5 rămâne de necontestat că numai cel care participă continuu la o instruire alternativă instituţionalizată dispune implicit şi de competenţe efective de autoînvăţare; 6 diverse obiective se pot atinge mai repede şi mai bine învăţând singur, altele reclamă forme instituţionalizate de învăţare; 7 încă se mai exagerează rolul computerului ca mediu în autoînvăţare; 8 creşterea autorăspunderii în procesul de învăţare nu ar trebui să fie pusă în legatură cu diminuarea răspunderii oficiale în domeniul învăţării; 9 nu trebuie să ne aşteptăm la o degrevare financiară a statului şi a economiei impunând conceptul de învăţare autodirijată Învăţarea autodirijată este o învăţare autoresponsabilă; adulţii (dar şi adolescenţii) învaţă să ia hotărâri şi să răspundă pentru ele Pedagogia contemporană răstoarnă un mit – al impunerii obiectivelor în învăţare; se credea, până nu demult, că oamenii pot fi influenţaţi astfel încât ei să-şi schimbe atitudinile Aceasta concepţie nu mai este aplicabilă astăzi De fapt, oamenii se schimbă numai dacă ei înşişi vor/îşi propun/acceptă aceasta Pentru pedagogie, implicaţia este radicală: intenţiile normative (chiar paternaliste) de educare trebuie abandonate 2 2 Teorii ale învăţării autoreglatoare 2 2 1 Curente cu privire la autoformare Studiile teoretice recente cu privire la autoinstruire pun în evidenţă că acest domeniu a devenit mai complex în ultimii ani şi că a cunoscut o deosebită evoluţie O sistematizare a punctelor de vedere (abordări, „curente“) contemporane focalizate pe această problematică este pe cât de necesară pe atât de dificilă Primele sinteze teoretice de bază – cele care au fundamentat întreg domeniul autoinstruirii –aparţin lui R Caffarella si M J -O’Donnel (1988), lui P Galvani (1991) si Ph Carré (1997), (Lect Univ Mariana Dordea -Abordări contemporane cu privire la autoinstruire-online) Lucrările lor, devenite clasice, fie sintetizează lucrări anterioare (mai ales americane – Caffarela si O’Donnel), fie propun tipologii ale principalelor maniere de abordare a problematicii autoformării (Galvani) Ph Carré realizează o sinteză a celor mai recente lucrări punând însă şi probleme referitoare la terminologie, necesitatea sistematizării informaţiei obţinute în urma cercetărilor aplicative s a m d De altfel la întrunirile specialiştilor în autoformare, se invocă tot mai des necesitatea studiilor de filosofie, a celor de cercetare fundamentală Ph Carré a introdus sintagma sugestivă „galaxia autoformării“, referindu-se la multitudinea şi diversitatea activităţilor de natură „autoformatoare“ şi a identificat principalele „curente“/abordări în domeniu Pe baza sintezelor teoretice, A N Tremblay (2003) defineşte „curentul cu privire la autoformare“ ca fiind modalitatea de abordare a problemelor care respectă urmatoarele cinci criterii: – are un scop sau o finalitate particulare; – propune o definiţie (a fenomenului); – încurajează, susţine unele practici; – serveşte ca element în cercetare, investigaţii; – este identificat printr-un reprezentant sau grup de reprezentanţi şi îi relevă, astfel, necesitatea Acest set de criterii a fost aplicat pentru toate „curentele“ începând cu 1960 pentru a realiza o tipologie S-au putut identifica opt abordări în domeniu [Lect Univ Mariana Dordea -Abordări contemporane cu privire la autoinstruire-online], numite „curente“ contemporane cu privire la autoformare, termenul fiind preferenţial utilizat în spaţiul francez si francofon; – curentul extraşcolar; – curentul socio-cultural; – curentul centrat pe dezvoltare; – curentul psihometric; – curentul epistemologic; – curentul focalizat pe organizare; – curentul didactic; – curentul cognitiv Curentul extraşcolar s-a constituit pornind de la ideile americanului A Tough (1971) care a demonstrat că planificarea actelor de învăţare autonomă şi proiectele asociate lor sunt foarte importante la vârsta adultă Este primul care a subliniat importanţa formelor personalizate de învăţare în afara şcolii A introdus termenul de „proiect autoplanificat“; ideea planificării autonome a învăţării a fost extrem de favorabilă dezvoltării strategiilor de (auto)instruire a adulţilor dar si investigaţiilor de specialitate (mai ales în spaţiul nord-american) Curentul socio-cultural are ca termen-nucleu „autoformarea socială“ (P Galvani, 1991, Ph Carré, 1997) Reprezentantul cel mai cunoscut este J Dumazedier El demonstrează că autoformarea se realizează totdeauna în contexte culturale definite, este un „fapt social“ observabil în numeroase medii (extra)şcolare; omul „se formează permanent“ într-un câmp de relaţii socio-culturale devenind treptat „un subiect social apprenant“; individualizarea în autoformare este una socială De aceea e important de adăugat că praxis-ul autoformativ sau asistarea / susţinerea eforturilor de autoformare individuale/de grup sunt mai întâi „un produs social chiar dacă indivizii nu conştientizează clar aceasta“ Autoformarea are şi o importantă dimensiune socializantă privilegiată căci a permis o inovaţie socio- educaţională importantă – „reţelele de schimburi reciproce de cunoştinţe“ (construite pe ideea: „nimeni nu învaţă de unul singur“, ci „de la altul“; noţiunea de „reciprocitate“este esenţa actului de învăţare autonomă) Această abordare e focalizată pe ceea ce s-a numit „autoformare socio-culturală“ – un mod de autodezvoltare a cunoştinţelor şi competenţelor prin „sine-însuşi“, în ritm propriu, cu ajutorul resurselor educative; asistenţa /ajutorul în autoformarea permanentă tinde să devină axa majoră a învăţării în toate instituţiile şcolare şi cele educative extraşcolare Curentul centrat pe dezvoltare porneşte de la ideea că autoformarea este legată de viaţă, este dependentă de dezvoltarea personalităţii Aportul acestei abordări în teoria şi practica domeniului constă în valorizarea ideii de „personalizare“; „atelierele pedagogice personalizate“ sunt rezultatul cercetărilor fundamentate pe această idee aflată la graniţa dintre psihologia adulţilor şi educaţia (pedagogia) lor A apărut conceptul – cu puternice conotaţii psihologice – „autodezvoltare personală”; el a fost valorificat psihoterapeutic De altfel UNESCO a adoptat în 1996 ideea că orice tentativă personală de dezvoltare este parte integrantă a educaţiei adulţilor Această deschidere a educaţiei adulţilor către psihologia persoanei este profitabilă, mai ales dacă sunt adăugate coordonatele sociale Ca efort personal, autonom, autoformarea permite formarea gândirii critice şi implicit, emanciparea Curentul psihometric cuprinde studiile interesate de măsurarea gradului de autonomie a indivizilor care învaţă Acest curent a generat numeroase investigaţii psihometrice focalizate pe autodirijare – autonomie Sunt cunoscute si utilizate încă: SDLRS (Self-Directed Learning Readiness Scale; Guglielmino, 1977), OCLI (Oddi Continuing Learning Inventory, 1983), SDLPS (Self-Directed Learning Perspection Scale, Pilling-Cormich, 1994), MSDL (Motivated Self-Directed Learning, Straka – în curs de cercetare cu grupul LOSRG) Cercetările cantitative valorizează ideea de a „măsura cât mai exact “fenomenul“ Se recunoaşte dependenţa rezultatelor de labilitatea conceptelor, de complexitatea şi varietatea termenilor (în spaţii de cercetare diferite se utilizează concepte/termeni diferiţi) De aceea, la cele mai recente întruniri ale grupurilor de cercetare s-a recomandat tot mai pregnant orientarea eforturilor spre aspectele fundamentale Curentul epistemologic este centrat pe natura fenomenului de autoformare (învătare autodirijată, autoinstruire), pe logica acestuia, pe valoarea lui S-au încercat generalizări cu privire la mecanismele acestuia În cadrul curentului se disting trei teorii: – teoria învăţării sociale (D W Mocker, G E Spear, 1982); – teoria angajării în acţiune (F J Varella, 1989) care a servit la modelarea autodidaxiei (A N Tremblay si P J Theil, 1991 si 2001); – teoria constructivistă asupra autoformării (P Candy, 1991) Prima teorie a fost o reacţie la supraevaluarea potenţialităţilor individuale în autoformare Fondatorii ei au demonstrat că individul care se autoinstruieşte utilizează un ansamblu de conditii (chiar întâmplătoare) din mediu; acestea îi structurează proiectul de activitate; de aceea a fost numit „cadru organizator“ (cadre organisatéur, organizing circumstances) Se reintroduce elementul „mediu“ şi ideea învăţării sociale Dupa G E Spear, succesul unui proiect de autoformare depinde de implicarea într-un număr suficient de activităţi si de organizarea rezultatelor obţinute într-un tot coerent Această teorie aduce două idei valoroase: coerenţa acţiunii de învăţare auto dirijată şi corelaţia individual-social (condiţiile interne interacţionează cu cele de mediu extern în actul învăţării autodirijate) A doua teorie expusă de F J Varella, aduce clarificări în ceea ce priveşte caracteristicile (descriptorii) autodidaxiei Ele sunt următoarele: – iniţiativele aleatoare şi euristice; evoluţia nepremeditată (procesul este creativ); – determinarea reciprocă individ-mediu (conceptul “cadru organizatoric“ relevă rolul mediului în autoformare); – racordarea individului la o reţea de resurse pertinente (conceptul de “racordare“ pune în evidenţă reciprocitatea educativă); – emergenţa cunostinţelor implicite conţinute în activitatea practică (conceptul de “praxis“ trimite la “savoir d’action“); – indivizii cunosc regulile după care funcţionează modalitatea lor unică de a învăţa (conceptul de “metaînvăţare“ evidenţiază funcţia autoreglatoare în învăţarea autodidactă) Teoria lui Varella explică cum se poate reuşi într-o situaţie de autodidaxie chiar dacă mediul este nefavorabil învăţării; noţiunea centrală este „autopoesis“ – ea explică cum poate individul să-şi producă elementele constitutive, să-şi modifice structura fără să-şi piardă identitatea; autodidactul – similar – are abilităţi metacognitive care-i permit să-şi producă propriile reguli de activitate în ciuda unui mediu defavorizant; această funcţie de autoreglare permite menţinerea activităţii chiar în contexte aleatoare Deci autodidaxia are un important nucleu metacognitiv În cadrul acestei teorii este formulată o primă definiţie mai cuprinzătoare a autodidaxiei: „un proces euristic de producere a cunoştinţelor viabile şi pertinente care se dezvoltă pe baza determinării reciproce individ-mediu şi se autoreglează graţie capacităţilor de metaînvăţare ale individului“ (ap N A Tremblay, 2003 - L’autoformation Pour apprendre autrement, online Mariana Dordea -Abordări contemporane cu privire la autoinstruire) A treia teorie reuneşte constructivismul cu autodirijarea în învăţare; pentru că hazardul şi schimbarea sunt elemente de construcţie, orice iniţiativă de cunoaştere este autoreferenţială (face apel la propria cultură, autoformarea / autodidaxia este un act de proprie creaţie P Candy abordează constructivist-epistemologic autodidaxia şi influenţează fundamental investigaţia (practică, aplicativă) a fenomenului; studiile lui au condus la importante cercetări cu privire la motivaţia pentru autoinstruire şi au permis rezultate esenţiale în ceea ce priveşte autonomia în autoformare Teoria lui P Candy oferă ample deschideri problematice referitoare la autoformare/autoinstruire/ autodidaxie Curentul focalizat pe organizare s-a dezvoltat în funcţie de şi ca răspuns la problemele pieţei muncii (pentru că aceasta influenţează major educaţia); este recunoscută importanţa formării continue a forţei de muncă Ph Carré, A Moisan şi G LeMeur dezvoltă preocupări cu privire la autoinstruirea adulţilor care lucrează G LeMeur este interesat mai ales de autoformarea persoanelor care s-au „construit“ prin forţe proprii; pornind de la praxisul autoformativ (care permite dezvoltarea autonomiei – mijloc de învăţare) urmareşte cum „emerg“ cunoştintele implicite conţinute în activitate şi formulează schema explicativă: activitate de autoformare – praxis – praxologie (creaţia cunoştinţelor noi prin practică) – achiziţie de competenţe (transformarea individului în „subiect social“) – formarea capacităţilor pentru a învăţa să înveţi Autorul consideră că sistemul educativ trebuie prioritar să accepte şi să favorizeze practicile autodidacte încă de la debutul şcolarităţii Acordă o atenţie deosebită formării formatorilor în acest sens Se pronunţă pentru o schimbare de paradigmă educaţională bazată pe colaborarea mediilor de formare cu cele de muncă Potrivit unei definiţii utile cercetării şi practicii (R Foucher, 2000) autoformarea este „un demers care implică anumite dispoziţii şi este influenţat de capacitatea de reflecţie asupra ei; el se presupune a lua iniţiativa în raport cu propria formare şi a imprima o orientare actelor de învaţare, a le gestiona (controlându-le desfăşurarea); se poate realiza în maniere diferite şi presupune capacitatea de a profita de mijloace / resurse păstrând o marjă de autonomie în învăţare; conţinutul şi iniţiativa actelor de învăţare (care pot viza: stăpânirea cunoştinţelor, a sti să faci sau să fii) pot fi mai mult sau mai puţin planificate“ 2 2 2 Interpretări teoretice ale învăţării autoreglatoare Teoriile învăţării autodirijate sau auto-reglatoare au fost analizate de către Zimmerman şi Schunk în lucrarea Self- regulated learning and academic achievement în în termeni de ipoteze, descrieri şi constructe pentru un set comun de întrebări: 1 Ce-l motivează pe elev să-şi regleze activitatea pe parcursul învăţării? 2 Prin ce procese sau proceduri elevului ajunge să reacţioneze singur sau să aibă o pregătire proprie? 3 Care sunt procesele cheie sau reacţiile pe care elevul auto-reglator le utilizează pentru atingerea obiectivelor? 4 Cum afectează mediul social şi fizic învăţarea auto-reglatoare? 5 Cum achiziţionează studentul capacitate de auto-reglare? Ei prezintă răspunsurile la aceste întrebări din perspectiva mai multor orientări teoretice Astfel, teoria operaţională a învăţării auto-reglatoare a pornit de la principiile mediului ale lui Skinner Studiile lor despre auto-întărirea (self-reinforcement), au început din 1960 şi s-au extins într-o varietate de arii despre funcţionarea umană ca fumatul, controlul greutăţii, la fel de bine ca şi în performanţele academice 1 Ce-l motivează pe elev să-şi regleze activitatea pe parcursul învăţării? Aceşti teoreticieni susţin că răspunsurile unei persoane auto-reglatoare trebuie să fie metodologic legate de stimuli externi de sprijin De exemplu dacă auto-întărirea în forma unei câştigate pauze de joacă ajută elevul să reuşească la un test important, pauzele lor vor fi continuate 2 Prin ce procese sau proceduri elevul ajunge să reacţioneze singur sau să aibă o pregătire proprie? Cercetătorii operanţi subliniază importanţa auto-monitorizării şi auto-înregistrării ca preţioase în devenirea auto-reglatoare Auto-pregătirea nu este discutată în general pentru că nu poate fi observată direct; totuşi aceste cercetări sunt interesante pentru o importantă manifestare comportamentală a propriei dezvoltări, deveniri, numită auto-reacţionare (self-rectiveness) 3 Care sunt procesele cheie sau reacţiile pe care elevul auto-reglator le utilizează pentru atingerea obiectivelor? Mace şi colegii lui descriu trei clase majore de răspunsuri de învăţare auto-reglatoare: auto-monitorizarea, auto-instrucţia şi auto-întărirea Puţini behaviorişti contemporani care au susţinut că gândirea presupune contracţii ale laringelui, au demonstrat că predarea auto-instrucţiei şi însoţirea acţiunilor nonverbale sunt un mod efectiv de îmbunătăţire a funcţionalităţii dintr-o mare varietate de arii academice Spre deosebire de alţi teoreticieni, ca Vygotsky care a văzut vorbirea auto-dirijată ca precursor pentru gândire, teoreticienii operanţi au văzut-o în termeni de stimul-răspuns 4 Cum afectează mediul social şi fizic învăţarea auto-reglatoare? Dintre toţi teoreticienii, aceştia sunt cel mai expliciţi în legătura dintre auto-funcţionare şi mediul imediat Procesele interne sunt definite ca manifestarea lor în comportamentul exterior şi relaţia funcţională dintre acest comportament şi mediu nu este departe de miezul abordării operanţilor 5 Cum achiziţionează elevul capacitate de auto-reglare? Aceşti teoreticieni au acordat relativ puţină atenţie aspectelor care conduc la dezvoltarea auto-reglării dar în schimb au accentuat rolul factorilor externi în învăţarea de a fi auto-reglator Modelele cheie instrucţionale pe care le-au utilizat în training-ul lor sunt: modelarea, predarea verbală şi ajutorarea Pantru ei factorii cheie care conduc la capacitatea de a-ţi regla propria învăţare sunt prezenţa unor modele efective ale unor contingenţe externe pentru răspunsurile auto-reglate Interpretarea fenomenologică a SRL Acesti teoreticieni au apreciat marea importanţă a autopercepţiei pentru funcţionarea psihică a omului Aceste percepţii se deduce că sunt organizate într-o identitate distinctivă sau concept de sine care influenţează toate aspectele funcţionării comportamentului, incluzând şi învăţarea şi devenirea academică Experienţele umane se presupune că sunt filtrate printr-un sistem propriu care poate denatura informaţiile primite ca pozitive sau negative în acord cu percepţiile de sine ale fiecăruia 1 Fenomenologiştii consideră că sursa finală de motivare pentru SRL este să măreşti sau să actualizezi conceptul despre sine al fiecăruia Conform lui McCombs, rolul de bază al sinelui de-a lungul învăţării este să genereze o apropiere a motivaţiei şi persistarea acesteia în activităţile de învăţare El consideră că structura sistemului de sine este împărţită într-o formă globală şi domeniu specific Un concept de sine global se referă la imaginea celor care învaţă despre sine care se regăseşte în credinţa că ei posedă cunoştinţele necesare aptitudinii şi abilităţii pentru învăţare Conceptul de sine într-un domeniu specific este definit ca percepţiile individuale despre abilitatea lor de a-şi direcţiona şi controla motivaţia, cogniţia, afectivitatea şi comportamentul în domenii particulare ca atunci când învaţă matematica, ştiinţe sau engleza Aceste percepţii despre sine presupun să determine cum se vor autoregla studenţii când învaţă în acele domenii În modelul lui McCombs relaţiile afective joacă un rol important în motivaţie Dacă percepţia despre sine nu e favorabilă va avea ca urmare afecţiuni negative ca anxietatea şi va diminua motivaţia Dacă percepţia despre sine e favorabilă un student va da dovadă nu numai de încredere de-a lungul învăţării ci şi de motivaţie intrinsecă 2 Aceşti teoreticieni consideră că auto-pregătirea este o condiţie omniprezentă a funcţionării psihice a omului Oamenii nu trebuie să fie învăţaţi să fie autopregătiţi sau autoreactivi, ei sunt aşa de la natură Elevii care se îndoiesc de activitatea lor de învăţare vor deveni anxioşi şi vor evita situaţiile de învăţare McCombs a recomandat angajarea studenţilor în auto-monitotizare sau auto-evaluare ca metode de promovare a unui mai mare realism care este descris deseori ca “ a te cunoaşte pe tine însuţi” În mod specific, el a sugerat că profesorii pot învăţa elevii să se păstreze asa cum sunt, ” gândind şi simţind în timp ce învaţă “, să le îmbogăţească astfel pregătirea subiectivă în pregătirea lor 3 Fenomenologistii istorici au subliniat importanţa percepţiei despre auto-recompensă şi identitatea de sine ca procese cheie în funcţionarea psihică În modelul său al sistemului de sine McCombs le-a categorizat ca structuri ale sistemului de sine care în schimb afectează o reţea extinsă de procese specifice autoreglatoare ca: auto-evaluarea, planificarea, stabilirea obiectivelor, monitorizarea, înregistrarea, strategiile 4 Teoreticienii pun mai puţin accent pe natura obiectivă a mediului social şi fizic decât pun pe percepţia subiectivă despre sine McCombs subliniază importanţa încurajării profesorilor în mărirea încrederii proprii a elevilor în învăţare 5 Mc Combs consideră că SRL este determinată de dezvoltarea propriilor procese De-a lungul anilor din şcoala primară şi secundară percepţiile indivizilor despre competenţele academice devin mai diferenţiate Un sens global despre stima de sine sau valoare de sine apare în jurul vârstei de 8 ani Înainte de această vârstă copii nu reusesc să distingă între dispoziţii şi interes şi au dificultăţi în a realiza o proprie judecată a abilităţilor Interpretarea social-cognitivă a SRL Teoria socială de învăţare a lui Albert Bandura a ghidat cercetări extensive despre factori sociali în autoreglare Bandura a elaborat în prezentarea sa triadică a funcţionării umane, care se concentrează pe separata dar interdependenta contribuţie a influenţelor personale comportamentale şi ale mediului Această teorie conduce cercetările spre relaţionarea bidirecţională dintre evenimentele sociale şi cognitive Schunck argumentează că efortul studentului în a deveni autoreglator de-a lungul învăţării nu este determinat doar de procesele personale ca afectivitatea şi cogniţia, acestea sunt influenţate de evenimente comportamentale sau ale mediului în mod reciproc 1 În existenţa iniţială a teoriei sociale a învăţării, Bandura a făcut ipoteza că expectaţiile urmărite determină motivaţia fiecăruia El afirmă că oamenii sunt motivaţi de consecinţele pe care se aşteaptă să le primească, pentru comportamentul lor mai degrabă decât de recompensele însăşi În 1977 Bandura a postulat existenţa unui al doilea construct motivaţional pe care l-a denumit randamentul propriu – definit ca o abilitate de pricepere de a implementa acţiuni necesare pentru atingerea anumitor nivele de performanţă 2 Pregătirea proprie implică unul sau mai multe dintr-un număr de condiţii (situaţii) de percepţii de sine, ca randamentul propriu care rezultă din anumite răspunsuri ale rezolvării de sine Schunck a sugerat că observarea sinelui este mai de ajutor când se concentrează pe condiţiile specifice prin care învăţarea are loc ca de exemplu: timpul, locul şi durata performanţelor Observarea de sine a elevului poate fi ajutată de înregistrarea proprie folosind jurnale 3 Bandura a identificat trei subprocese în autoreglare – observarea de sine, judecata proprie şi autoreacţia Acestea nu se exclud reciproc ci mai degrabă interacţionează Observare sinelui îl ajută pe cel ce învaţă să se auto-evalueze şi aceste judecăţi cognitive în schimb conduc la o varietate de autoreacţii personale şi comportamentale Auto-judecata se referă la compararea nivelelor de performanţă existente, ca observaţiile proprii cu obiective de învăţare proprii Cercetătorii social-cognitivi acordă o atenţie particulară proprietăţii contextuale a obiectivelor elevilor ca de exemplu specificul lor, nivelul de dificultate şi aproprierea în timp 4 Teoreticienii socio-afectivi şi-au concentrat programul de cercetări pe relaţia dintre procese sociale atât de specifice ca: modelararea sau convingerea verbală şi diferite procese de autoreglare În plus factorii de mediu înconjurători ca natura sarcinilor şi pozitia lor au fost studiate în mod sistematic 5 Teoreticienii afirmă că autoreglarea nu este o aptitudine care se dezvoltă pe masură ce omul îmbătrâneşte şi nici nu este achiziţionată pasiv în timpul interacţiunilor mediului Schunk citează un număr de schimbări de dezvoltare care s-a demonstrat că afectează autoreglarea ca de exemplu: diferenţa de vârstă în abilitatea de a înţelege limbajul, cunoştinţele de bază şi capacitatea de a face comparaţii sociale El recomandă ca training-ul în auto-reglare să ţină cont de limitarea dezvoltării copiilor Interpretarea voliţională a învăţării auto-reglatoare Concepţiile mai vechi teologice şi filozofice s-au concentrat asupra importanţei puterii de voinţă a omului, pentru că aceasta direcţionează acţiunea Cercetări recente în „ajutarea învăţării” l-au convins pe J Kuhl că voinţa este distinctă de motivaţie Procesele voliţionale pe care Kuhl le-a discutat iniţial în termeni de orientare a acţiunii au rolul de a ghida acţiunea Corno preferă să discute voinţa în termeni de procese interne sau externe ale auto-controlului 1 Kuhl consideră că motivaţia oamenilor pentru auto-reglare este determinată de valoarea lor şi expectanţele în atingerea unor obiective particulare În această interpretare aceste procese motivaţionale sunt diferite de procesele voliţionale Aşa cum Corno se exprimă: „Procesele motivaţionale mediază formarea deciziilor şi le promovează în timp ce procesele voliţionale mediază adoptarea acestor decizii şi le protejează ” Deciziile celor care învaţă să folosească strategii de control ale voinţei sunt determinate de percepţia acestor impedimente pentru obiectivele lor de învăţare, ca distrageri 2 Auto-pregătirea (self-awareness) joacă un rol cheie în obţinerea voinţei Oricum nu toate tipurile de auto-pregătire sunt favorabile pentru controlul voinţei Kuhl a identificat trei tipuri de orientări de stări care pot interfera cu controlul acţiunii: reflectarea, concentrarea extrinsecă, şi ezitările Reflectarea este inabilitatea de a filtra gândurile eşecurilor de dinainte; concentrarea extrinsecă este o preocupare a viitorului decât cea a rezultatelor imediate; ezitările rezultă din insecuritatea când se decid moduri de acţiune Corno a sugerat că tehnicile de monitorizare cognitive îi pot ajuta pe cei care învaţă să stăpânească aceste cogniţiii orientate spre statut şi Kuhl a descris strategiile specifice de control al acţiunii care pot muta concentrarea celui ce învaţă de la stări de sine către sarcini de acţiune 3 Kuhl a identificat 6 strategii de control al voinţei Potrivit analizei lui Corno, trei dintre strategiile lui Kuhl numite: controlul atenţiei, controlul codificării şi controlul procesării informaţiilor, pot fi subsumate sub o categorie generală, controlul cogniţiei Strategia de creştere a încurajării a lui Kuhl este văzută ca o subvarietate a controlului motivaţiei Strategia rămasă, controlul emoţional, acoperă procesele de auto-control Această analiză relevă înalta calitate metecognitivă a aspectelor voliţionale ale auto-reglării Abordările voliţionale se disting prin centrarea lor pe strategii care afectează intenţiile celor care învaţă mai degrabă decât învăţarea în sine De exemplu folosirea strategiilor de control al atenţiei ca îndepărtarea zgomotului au în vedere intenţia iniţială de învăţare, mai degrabă decât îmbunătăţirea învăţării în mod direct Strategiile de control emoţional ca auto-instruirea au rolul să susţină intenţia astfel încât părţile dificile ale sarcinii să poată fi învăţate Strategiile de control motivaţional implică creşterea intenţiilor proprii ale învăţării prin imaginarea consecinţelor pozitive sau negative ale succesului sau eşecului 4 Potrivit lui Corno voinţa elevului de a învăţa poate fi mărită prin schimbarea în sarcinile însăşi sau în situaţiile unde sarcina e completă Aceste schimbări pot implica: a cere permisiunea de a se muta din locul gălăgios sau achiziţionarea unui ajutor util cum este calculatorul, acolo unde este cazul 5 Atât Corno cât şi Kuhl au sugerat variate metode prin care voinţa poate fi mărită Ei au recomandat instruirea subiecţilor să folosească trei subprocese voliţionale implicate în auto-reglare Interpretarea Vygotskiană a învăţării autoreglatoare Cercetările interesate de rolul vorbirii de-a lungul învăţării auto-reglatoare au fost atrase de munca lui Vygotsky Interesul lor s-a centrat pe două aspecte din teoria lui Vygotsky: a vorbirea internă ca sursă de cunoaştere şi auto-control; b interacţiunile sociale dintre adulţi şi copii ca vehicul de internalizare şi transport a abilităţilor lingvistice 1 Vygotsky asigură relativ mici descrieri formale în procesul specific care-i motivează pe indivizi să fie auto-reglatori Cu toate acestea el a distins sarcini personale şi tipuri de vorbire internă cu implicaţii proprii, fiecare având efecte separate în învăţare şi motivaţie Prin vorbirea internă cu implicaţii proprii el se referă la formulările motivaţionale şi afective folosite pentru înbunătăţirea auto-controlului Sarcinile implicate în vorbirea internă se referă la poziţii strategice de rezolvare a problemelor care sunt folosite pentru creşterea controlului sarcinii Ambele pot influenţa motivaţia 2 Vygotsky a acordat puţină atenţie pregătirii de sine Elevul său Leont’ev a construit o teorie de acţiune pe principiile profesorului său care se centrează pe această problemă El distinge între operaţii care sunt inconştient declanşate de condiţiile contextuale ale sarcinii şi acţiuni care sunt direcţionate de obiectivele individuale După ce o acţiune este pe deplin internalizată ea funcţionează automat, ca operaţii de rutină decât dacă o problemă ar trebui îndeplinită şi dusă la îndeplinire Dacă se întâmplă aceasta Leont’ev consideră că individul îşi va schinba funcţionarea la un nivel al acţiunii direcţionat de acţiune Vygotsky descrie un schimb similar de-a lungul tranziţiei celor ce învaţă de la vorbirea externă la cea internă El a formulat ipoteza că vorbirea egocentrică creşte când individul înfruntă dificultăţi Pentru el vorbirea egocentrică este o manifestare a proceselor în a deveni capabil şi menţionează că această vorbire îi ajută pe cei care învaţă să planifice soluţii la probleme 3 Procesul cheie în auto-reglare este vorbirea egocentrică pe care Vygotsky a definit-o: „copilul vorbeşte doar despre el, nu prezintă nici un interes pentru interlocutor, nu încearcă să comunice, nu aşteaptă răspunsuri şi uneori nici nu-i pasă că nimeni nu-l ascultă” Aceasta are o funcţie auto-directivă Vygotsky vede vorbirea egocentrică ca o tranziţie de la controlul vorbirii externe la controlul vorbirii interne 4 Teoreticianul vede ca fiind predominant rolul mediului social pentru dezvoltarea copilului Funcţionarea mentală a unui tânăr derivă din activităţile verbale cu un adult Fiecare abilitate individuală auto-reglatoare a copilului se crede că este produsul multiplelor confruntări sociale cu alţii Cu toate acestea teoreticianul crede că gândurile omului au origini sociale, el crede că vorbirea internă îi permite omului să-şi modifice mediul şi să-şi controleze destinul 5 Vygotsky a descris procesul de dezvoltare al auto-reglării în termeni de internalizare El sugerează că interacţiunile sociale dintre copii şi adulţi asigură contextul a ceea ce este internalizat de tineri Primul pas al copiilor către o acţiune auto-direcţională are loc când ei încep să folosească înţelesurile pe care adulţii le-au folosit pentru reglarea lor Urmând propria reglare Această auto-reglare începe prin un nivel interperesonal prin contactul cu adulţii şi este internalizat treptat de copii 2 2 3 Teze ale învăţării autodirijate din perspectiva teoriei sistemice şi constructiviste Învatarea autodirijată (abordată din perspectiva teoriei sistemice şi constructiviste) se bazează pe mai multe teze (H Siebert, 2001): (a) Conceptul învăţării autodirijate este diferit de cel al pedagogiei normative Adultul este responsabil în actul învăţării, el se implică decizional şi responsabil Educatorul/instructorul trebuie să organizeze cadrul de instruire, astfel încât această responsabilitate (presupusă de libertate, în fond) să fie dezvoltată (b) Învaţarea autodirijată pune accentul pe însuşirea, nu pe transmiterea cunoştinţelor Puţini educatori şi puţini pedagogi ies din perimetrul obiectivelor impuse; actul didactic se desfaşoară mai mult într-o realitate presupusă: presupunem cum „gândesc“ cursanţii, presupunem că anumite obiective le sunt cele mai indicate, presupunem că unele/altele dintre informaţii sunt cele mai utile s a m d Aceasta este „perspectiva de transmitere“ a cunoştinţelor Dacă schimbăm referenţialul, trebuie să ne centrăm pe cel care învaţă, pe interesele lui şi, mai ales pe nevoile şi posibilităţile lui de învaţare Aceasta este „perspectiva însuşirii“ cunoştinţelor „A instrui“ devine echivalent cu „a sprijini“, „a asista“ cursantul să-şi însuşească structuri/reţele de cunoştinţe esenţiale (c) Învaţarea autodirijată suportă o determinare biografică Ea se produce în cadrul unor structuri cognitive determinate şi al unor reţele neuronale Adică, învăţăm (după) cum am fost învăţaţi să o facem Informaţia nouă trebuie să fie conectabilă (să permită conexiuni), altfel nu e înţeleasă; pentru fiecare informaţie nouă creierul caută (prin autoorganizare) locuri de stocare, de aceea, mai multe persoane înţeleg diferit aceeaşi informaţie Unii cursanţi înţeleg mai repede şi stochează mai fidel; alţii, nu În urma unui test cu privire la stilurile de învăţare autodirijată – (LIFO– Life-orientation, Alkins si Katcher; 1989 , în H Siebert – Învăţarea autodirijată şi consilierea pentru învăţare) – au fost determinate şase stiluri fundamentale: 1) orientat spre sarcini/teme concrete; 2) planificare în comun; 3) cu cercetare spre/pe subiect; 4) centrat spre tematică; 5) centrat spre activitatea propriu-zisă de învăţare; 6) stimulativ emoţional Pe baza studiilor, autorii ajung la concluzia că dezvoltarea competenţelor este identică cu capacitatea de autoorganizare; competenţele “personale“ şi „sociale“ sunt cele esentiale pentru un individ „Instruirea competenţelor nu dă rezultate decât în forme specifice de învăţare autoorganizată“ ( H Siebert, 2001) (d) Învăţarea autodirijată este o activitate bazată pe autoresponsabilizare Indivizii sunt autonomi şi, implicit, răspunzători în ceea ce priveşte învăţarea Cum autonomia este relativă, la fel este şi responsabilizarea Autorăspunderea (autoresponsabilizarea) se raportează la propriul sine, nu la condiţiile de socializare ale individului; deci, individul se raportează la şansele şi barierele din domeniul învăţării (iar acestea ţin de biografia personală) (e) Conceptul autoorganizării separă principiul instruirii de cel al învăţării Teoria constructivismului, fundamentată neurobiologic, atrage atenţia asupra autocreării, autoreferinţei şi autodeterminării percepţiei şi cunoaşterii (H Siebert, 1999) Succint: reţelele neuronale se cristalizează în biografia fiecăruia şi, sub impactul vieţii, creează cadrul pentru ceea ce auzim, înţelegem, recunoaştem etc Fiecare construieşte, pentru sine, sensul şi însemnătatea Capacităţile cognitive ale fiecărui om se împletesc cu biografia lui Invadarea poate fi explicată astfel: învăţăm cum am „învăţat“ (anterior) s-o facem, cum considerăm că este corect, învăţăm ceea ce „se potriveşte“ cu sistemul nostru psihic; construim sensuri (în mod individual, autoreferenţial şi în conformitate cu structura psihică personală) Rezultă, evident: ceea ce spune şi crede profesorul/instructorul nu este identic cu ceea ce aude şi înţelege elevul Fiecare are propriul sistem „autocreativ“ Deci, instruirea nu este similară cu învăţarea W Mader numeşte acest fenomen „unitatea distrusă între instruire şi învăţare“ Si atunci ce mai rămâne din didactică? Mader rezuma în felul urmator: – profesorul/instructorul pune/avansează problema, el nu instruieşte, ci doar creează un context incitant; – elevul percepe problema, în mintea lui se produce o „confruntare“ (după regulile autoreferenţiale şi dinamicile autocreative); – profesorul/instructorul creează un alt context incitant; - elevii rezolvă alte probleme (f) Învăţarea autodirijată necesită contexte sociale Deşi se accentuează individualizarea şi unicitatea biografică a gândirii (învăţarii), nu putem ignora faptul că inteligenţa fiecaruia e un construct social Învăţarea autodirijată are evidente conotaţii sociale; foarte rar e un act izolat; ea depinde de trăiri contextuale şi consensuale în aceeaşi măsură în care depinde de experienţele singulare (care diferenţiază) Învăţarea autodirijată şi cea socială nu sunt în contradicţie (există, de altfel, şi un curent numit „constructivism social“, care susţine predilect aceste idei) Pentru pedagogie, pentru instructor, acest aspect are valoare la nivelul metodologic: trebuie considerate experienţele individuale şi sociale ale celui care învaţă, sunt construite contexte „socio-pedagogice“ atunci când sunt proiectate actele de învăţare (g) Autodirijarea învăţării nu se referă numai la metodele învăţării, ci şi la tematica ei Se vorbeşte (în domeniu) de „teme generative“care ating propria identitate şi lumea în care trăieşte fiecare Temele generative sunt teme autopropuse (pentru că sunt propriu interesante); de aceea problema motivării pentru învaţare nici nu se mai pune Temele generative sunt încorporate în biografia individului Pentru pedagog, concluzia este clară: trebuie descoperite aceste teme şi, mai ales, cum „apar“, cum emerg ele Învăţarea autodirijată presupune dezvoltarea autoreferenţială a unor teme suplimentare, în oferta programului de instruire Perspectiva „însuşirii cunostinţelor“ corespunde didacticii construcţiei; temele învăţării „sunt constructe ale căror însemnătate şi relevanţă nu le sunt imanente, ci urmează a fi descifrate de către participanţii la procesul învăţării“ (H Siebert, 2001) (h) Autodirijarea este un proces cognitiv şi emoţional Universul psihic este marcat de emoţie; autodirijarea (implicit şi învăţarea autodirijată) se derulează pe un fond emoţional În plen, este pluridimensională (permite mai multe perspective) Învăţarea autodirijată este reflexivă ( şi implicit, emoţională) deci, conştientă de efemeritate şi eroare Dar, acest aspect conduce spre relativitatea constructivă Pentru instructor/formator este important ca un context emoţional optim (conceput pentru a stimula) favorizează procesul de învăţare În fond, învăţarea autodirijată se fundamentează pe încrederea în sine ( variabilă cu pregnant accent emoţional), pe optimism şi, deopotrivă, pe curiozitate (interes faţă de lume) Plăcerea de a învăţa si trăirea satisfacţiei asociate sunt esenţiale Competenţa de a autoînvăţa (care se formează prin autoinstruire) include factori cognitivi, metacognitivi şi emoţionali Se vorbeşte şi se scrie tot mai mult în domeniu despre metaemoţii , sentimentele pe care le aveau în legatură cu sentimentele ocazionate de învăţare/ învăţarea autodirijată; este extrem de apreciată expresia „automanagement emoţional“ Învăţarea autodirijată produce rezultate dacă individul conştientizează şi evaluează emoţiile care îl însoţesc; ea presupune capacitatea de entuziasmare şi, mai ales, de automotivare (dorinţa şi voinţa de a învăţa „singur“, nu obligaţia de a te instrui) Specialiştii recomandă asimilarea şi exersarea unor strategii specifice de autoinstruire/învăţare autodirijată; acestea presupun personalizarea, ajustarea personală, adaptarea la sine şi mediu, contextual strategiilor de (auto)învăţare; faptul implică raţionalitate, dar şi emoţie pozitivă Învăţarea autodirijată este strict orientată spre cel care învaţă; acesta o face din proprie iniţiativă; timpul dedicat învăţării este flexibil iar spaţiile sunt variabile; este foarte importantă autonomia în stabilizarea scopurilor învăţării; conţinuturile tematice sunt, de regulă, liber alese (decizia aparţine celui care învaţă); rezultatele învăţării se stabilesc prin autocontrol Deci, elementul esenţial este responsabilitatea CAPITOLUL II STRATEGII DE ÎNVĂŢARE AUTODIRIJATĂ 1 Definirea strategiilor didactice În literatura de specialitate s-a proliferat o varietate remarcabilă de accepţiuni ale termenului de “strategie didactică” Astfel strategia didactică este “un mod de combinare şi organizare cronologică a ansamblului de metode şi mijloace alese pentru a atinge anumite obiective” (UNESCO, 1976, în I Neacşu – Instruire şi învăţare ); “ un mod în care poate fi atacată o situaţie de instruire, un mod de a pune în contact elevul cu materialul nou de învăţat, o combinare şi organizare optimă a celor mai adecvate metode, mijloace şi forme de grupare a elevilor în raport cu natura obiectivelor urmărite, tipuri de conţinuturi actuale, tipul de experienţă de învăţare”; “o ipoteză de lucru, o linie directoare de acţiune căreia i se asociază un anumit mod global de organizare a unor metode şi mijloace” (I Cerghit, 1988, în I Neacşu – Instruire şi învăţare); “un mod deliberat de programare a unui set de acţiuni sau acţiuni de predare şi învăţare orientate spre obţinerea în condiţii de maximă eficacitate şi eficienţă a obiectivelor prestabilite”; “o acţiune decompozabilă într-o suită de decizii, operaţii, fiecare decizie asigurând trecerea la secvenţa următoare de instruire pe baza valorificării informaţiilor dobândite în etapele anterioare” (Potolea, 1983, în I Neacşu – Instruire şi învăţare) Ioan Neacşu consideră important faptul că strategia de instruire implică elevul în situaţii specifice de învăţare, raţionalizează şi adecvează conţinutul instruirii la particularităţile personalităţii elevilor (motivaţii, nivel de pregătire, stil de cunoaştere de învăţare), creează premise pentru manifestarea optimală a interacţiunilor dintre celelalte componente ale procesului de instruire, dependente la rândul lor de personalitatea profesorului, în special de capacitatea lui de a realiza proiectarea, implementarea şi evaluarea instruirii Strategiile de învăţare sunt instrumente cognitive folosite pentru organizarea sistematică a procesului gândirii asociate cu cunoştinţe şi abilităţi achiziţionate Ele trebuie văzute ca resurse intelectuale care-i dă posibilitatea celui care învaţă să planifice, să organizeze,să monitorizeze, să direcţioneze şi să reflecteze la învăţare Spus diferit strategiile de învăţare promovează învăţarea auto-reglatoare (self-regulated learning) Utilizarea strategiilor de învăţare se bazează pe teoriile cognitive de învăţare care o interpretează ca abilităţile şi cunoştinţele existente ale celui care învaţă şi care este organizată pentru remedii de mai târziu (Scheid, 1995, în A Anderson – Learning strategies in physical education) Strategiile de învăţare contribuie la abilităţile individuale de înţelegere a noilor informaţii, la îmbunătăţirea concentrării, la înţelegerea modului cum are loc învăţarea şi la promovarea performanţelor auto-reglatorii Strategiile pe care le foloseşte cel care învaţă pentru receptarea, interpretarea şi oragnizarea informaţiilor, joacă un rol instrumental în centrarea şi ghidarea proceselor gândirii şi acţiunilor care se desfăşoară de-a lungul construcţiei pattern-urilor de funcţionare (de desfăşurare a acţiunii) Învăţându-l pe student strategii de învăţare, acesta poate să creeze legături între cunoştinţele existente şi noi conţinuturi Uneori strategiile de învăţare sunt folosite pentru a transforma informatia pur şi simplu într-o formă care este mai accesibilă pentru student, în timp ce alte strategii facilitează reverificarea, accentuează atenţia ca un aspect calitativ al performanţei, blochează interferenţele, structurează şi secvenţionează practicile în părţi care pot fi învăţate, promovează auto-perfecţionarea (self-awareness) Strategiile de învăţare îl pot pregăti pe student să acţioneze cu intenţie, să se centreze pe acţiune şi să depună efort A Anderson în lucarea sa Learning strategies in physical education stabileşte şapte criterii pentru o strategie efectivă de învăţare Aceasta ar trebui să-i permită elevului: 1 să facă instrucţia personală relevantă; 2 să descrie şi să discute în moduri cu înţeles, atributele unei performanţe de calitate; 3 supervizarea şi autodirecţionarea propriei practici şi a progresului; 4 recunoaşterea propriilor limitări, preferinţe şi nevoi; 5 adaptarea unei abordări mai planificate în achiziţionarea cunoştinţelor şi aptitudinilor; 6 acceptarea unor noi şi variate provocări de învăţare cu mai multă încredere, sârguinţă şi persistenţă; 7 a te ocupa cu mai multă atenţie de mijloace, de exemplu, procese şi instrumente asociate în învăţare, şi obţinerea progreselor faţă de rezultatele iniţiale În ciuda varietăţii de strategii, anumite caracteristici sunt comune la toate: 1 strategiile sunt acţiuni deliberate pentru atingerea obiectivelor particulare; 2 sunt inventate şi generate de acea persoană care le foloseşte şi implică în urmarea regulilor mai degrabă influenţa şi controlul decât conformismul şi lipsa de raţiune; 3 strategiile pot fi selectate şi aplicate flexibil, implică abilităţi cognitive şi voinţă motivaţională; 4 strategiile sunt deseori tactici asistate social pentru rezolvarea problemelor şi devin independente mai ales când sunt legate de sarcini de învăţare academice; Comportamentul strategic implică mai mult decât simpla cunoaştere sau metacunoaştere a strategiilor Teoriile despre strategii ale copiilor trebuie să fie unite cu teoriie lor despre propria competenţă, efort şi sarcini academice, pentru a fi manifestate în învăţarea auto-reglatoare Cunoştinţele trebuie să fie transpuse în acţiuni cu obiective pe termen scurt şi control voliţional Convergenţa mai multor teorii despre strategii este evidentă în “Good Strategy User”, model discutat de Borkowski, Pressley şi colegii lor (în B Zimmerman, D Shunk – Self-regulated learning and academic achievement) Borkowski, Johnston şi Reid sintetizează strategiile, metacogniţia şi motivaţia în trei tipuri de cunoştinţe obţinute de copii În primul rând ei discută faptul că, subiecţiii obţin cunoştinţe specifice despre strategii, care includ cunoştinţe declarative şi procedurale despre un număr de procese cognitive De exemplu: 1 obiectivele şi scopurile unei strategii; 2 sarcinile pentru care acea informaţie procedurală este potrivită; 3 raza ei de aplicabilitate; 4 câştigurile în învăţare care se aşteaptă de la folosirea conştientă a strategiei; 5 cantitatea de efort asociată cu folosirea lui; 6 dacă strategia este plăcută sau greu de folosit În al doilea rând, ei apreciază că, cunoştinţelor generale despre strategii li se cere să reflecte gradul de efort necesar pentru a aplica strategiile cu succes În al treilea rând copiii acumulează cunoştinţele relaţionale despre strategii, care îi ajută să compare diferite strategii, astfel încât să poată selecta tactici adecvate în faţa cererilor schimbătoare ale sarcinilor “Good Strategy User” ca şi teoriile componente ale învăţarii auto-reglatoare se dezvoltă prin şcoală şi coincid cu alte schimbări cognitive, practică şi instrucţie directă Elevul care are mai multe teorii articulate despre strategiile învăţarii efective, în mod constant are performanţe mai mari în învăţare 2 Tipuri de strategii Ca urmare a asimilării învăţării în şcoală cu inteligenţa, cunoaşterea, gândirea sau rezolvarea de probleme, strategiile învăţării şcolare (academice) sunt descrise fie ca strategii cognitive, fie ca strategii ale gândirii (strategii de conceptualizare, înţelegere, de rezolvare de probleme), fie ca strategii mnezice (de recunoaştere, păstrare, reactualizare a cunoştinţelor) Precizarea rolului altor mecanisme psihice ca motivaţia, atenţia, a controlului şi reglării în învăţare, a condus a descrierea strategiilor de învăţare ca strategii de control şi autoreglare, de adaptare sau de studiu Mai mult, strategiile de învăţare au fost raportate la fapte de natură psihică, cu conţinutul cărora se află în fine şi compexe conexiuni cum ar fi deprinderile intelectuale şi deprinderile de studiu, stilul cognitiv şi stilul de învăţare P R Pintrich în Psychology of Education (2000) defineşte învăţarea auto-reglatoare (self-regulated learning) ca strategiile pe care le folosesc în general studenţii pentru a-şi însuşi cunoştinţele, folosirea unor numeroase strategii cognitive şi metacognitive, la fel ca şi utilizarea strategiilor de management al resurselor pe care studenţii le folosesc pentru a-şi controla învăţarea Modele recente ale învăţării auto-reglatoare pun accent important pe integrarea ambelor componente ale învăţării: componenta motivaţională şi cognitivă Există un numar mare de modele ale învăţării auto-reglatoare care derivă dintr-o varietate de perspective teoretice: majoritatea modelelor consideră că un aspect important al SRL (self-regulated learning) este utilizarea unei game variate de strategii cognitive şi metacognitive de către student pentru a controla şi regla învăţarea Pintrich ne prezintă un model de SRL care include trei categorii generale de strategii: - strategii cognitive de învăţare; - strategii metacognitive şi auto-reglatoare; - strategii de management al resurselor 2 1 Strategiile cognitive de învăţare pot fi aplicate simplelor sarcini de memorare sau unor sarcini mai complexe care necesită înţelegerea informaţiilor (înţelegerea unui text sau a unei lecturi) Pintrich prezintă trei tipuri de strategii cognitive: de repetare, de elaborare şi organizaţionale Strategiile de repetare implică recitarea unor termeni de învăţat sau spunerea unor cuvinte cu voce tare în timpul citirii unui text Scoaterea în evidenţă sau sublinierea textului într-un mod mai degrabă pasiv sau nereflectiv poate fi mai degrabă o strategie de repetare decât una de elaborare Strategiile de elaborare presupun parafrazarea sau realizarea unui sumar al materialului de învăţat, crearea analogiilor, luarea unor notiţe generative (unde studenţii de fapt reorganizează şi leagă ideile din notiţele lor în contrast cu notele luate pasiv, liniare), explicarea ideilor din materialul de învăţat altcuiva şi punerea de întrebări şi răspunsuri Strategiile organizaţionale presupun comportamente de selectare a ideeilor principale din text, schiţarea textului sau materialului de învăţat şi utilizarea unor diverse tehnici, specifice pentru selectarea şi organizarea ideilor din material Mulţi autori dau ca exemple de strategii cognitive, strategii aplicate în mod curent în învăţarea în şcoală: - strategii de înţelegere a textului; - strategii de rezolvare de probleme; - strategii de reamintire în care sunt incluse strategiile prezentate mai sus: strategiile repetiţiei, strategia elaborării, strategia organizării (Hamilton şi Ghatala în V Negovan- Autonomia în învăţarea academică) Alţi autori clasifică strategiile cognitive după funcţiile lor şi diferenţiază: - strategiile de formare de ipoteze (simplificarea prin suprageneralizare, transferul); - inferenţa (analiza datelor, folosirea contextului, a nonverbalului); -strategiile de verificare a ipotezelor (receptive, productive, metalingvistice şi interacţionale) (Rod Ellis apud Narcy în V Negovan- Autonomia în învăţarea academică) Literatura de specialitate cuprinde o serie de inventare de strategii ale activităţii cognitive: - strategii de receptare, - strategii de conceptualizare, - strategii de rezolvare de probleme, - strategii de înţelegere, - strategii decizionale, - strategii de memorare-stocare-reactualizare Un inventar bogat de strategii de memorare, stocare, reactualizare, este prezentat de prof Ioan Neacşu ca „Ghid destinat memorării eficiente” în lucrarea Metode şi tehnici de învăţare eficientă 2 2 Strategii motivaţionale şi afective I Neacşu în lucrarea Metode şi tehnici de învăţare eficientă, notează că în materie de motivaţie a învăţării toţi specialiştii şi practicienii sunt unanim de accord asupra faptului că nu putem vorbi de un singur fel de motivaţie pentru învăţare, ci, de regulă învăţarea se desfăşoară sub influenţa şi controlul unor seturi complexe de motive, ale unei ierarhii niciodată statice, ale unui sistem motivaţional deschis, care provoacă, susţine, intensifică, sau dimpotrivă blochează diminuează sau întrerupe învăţarea În general sub „eticheta” de strategie motivaţională sunt analizate următoarele: - implicarea celui care învaţă în fixarea scopurilor învăţării, - strategii de construire a unor expectaţii pozitive şi implicit a încrederii în forţele proprii (fixarea unor scopuri clare, accentuarea importanţei învăţării, gradarea sarcinilor de învăţare în paşi mici), - conştientizarea valorii sarcinii: angajarea în sarcini de învăţare corespunzătoare propriilor nevoi şi interese, înţelegerea legăturii dintre sarcina actuală şi problemele cotidiene de viitor, finalizarea scopurilor, - autovalorizarea: evidenţierea progreselor realizate în fiecare etapă de îndeplinire a sarcinii, reamintirea reuşitelor din etapele anterioare ale activităţii de învăţare, - dezvoltarea sentimentului autoeficacităţii Eficacitatea sistemului motivaţional va creşte dacă în procesul învăţării şi al instruirii vor fi respectate câteva elemente cu valoare de principiu, norme sau chiar reguli practice, codificate cel mai adesea sub forma metodelor şi procedeelor acţionale Acestea sunte descrise în lucrarea Metode şi tehnici de învăţare eficientă de către prof I Neacşu: ● fixarea unui scop prioritar clar, determinarea şi delimitarea acestuia în mod precis în structura acţiunilor întreprinse În acest enunţ se verifică legătura puternică ce se poate stabili între două componente ale acţiunii de învăţare: scopul şi motivul ● fixarea progresivă a unor scopuri, la început mai apropiate, apoi, treptat, al unora mai îndepărtate; ● individualizarea fixării scopurilor în funcţie de personalitatea proprie, având în vedere şi stabilitatea intereselor private ca atitudini pozitive faţă de un domeniu; ● aprecierea evoluţiei elevilor să se facă mai ales în termeni pozitivi; dezaprobarea este mai puţin eficientă în stimularea motivaţiei învăţării; ● cunoaşterea progreselor făcute de elevi în atingerea obiectivelor învăţării, se va face frecvent, dar în special după etapele importante ale conţinutului procesului cunoaşterii; ● evitarea unor presiuni sau bariere prea puternice exercitate din afară în vederea atingerii obiectivelor cu orice preţ În continuare I Neacşu ne prezintă un program acţional bazat pe un set de obiective operaţionale destinat stimulării, menţinerii şi dirijării uneia dintre cele mai puternice structuri motivaţionale şi anume starea de curiozitate: - planificarea lecţiilor care trebuiesc studiate, stabilind natura sarcinilor obligatorii sau facultative, a modului de realizare, a finalităţilor urmărite, precum şi a modului de evaluare; - diferenţierea temelor de studiu pe categorii de dificultate corespunzător obiectivelor pe termen scurt sau lung; evitarea unor sarcini imediat controlabile care au ca efect deplasarea centrului de greutate de la presiunea evaluării sumative (de moment) la cea formativă; - folosirea tehnicilor aferentaţiei de control pozitiv (feed-back), care îi permite elevului să găsească explicaţii valide pentru modul de funcţionare a proceselor cognitive şi relaţionale, să le controleze şi dirijeze în conformitate cu sensul dorit sau aşteptat, să le compenseze, amelioreze sau chiar restructureze; - crearea unei motivaţii suplimentare de ordin relaţional, care facilitează asimilarea comportamentelor de muncă în grup, integrează elevul şi-i dezvoltă dorinţa de sincronizare informaţională, îi dezvoltă atitudinea postacţională favorabilă autoformării şi autodirijării; - aplicarea creativă a tehnicii acţiunilor întrerupte su neterminate (fenomenul “Zeigarnik”), conform căreia o acţiune întreruptă la timpul potrivit poate menţine pe o perioadă lungă de timp starea tensională favorabilă dorinţei de a continua; - dozarea optimă a cantităţii de informaţie pe unitate de timp - evitarea noutăţilor extreme, de complexitate foarte crescută în raport cu dezvoltarea intelectuală Pentru înlăturarea unor bariere cognitive, a blocajelor informaţionale, a consumului de efort şi timp neraţionale şi nerentabile; - utilizarea procedeului sarcinii înbogăţite (I K Davies) Prin acest procedeu, educatul poate îmbogăţii obiectivul învăţării în sens calitativ, adăugându-i experienţe personale sau informaţii din alte surse - permeabilizarea şi susţinerea activităţilor cognitive prin citirea unor surse bibliografice, ce pot lărgi aria informaţiilor interesante; - crearea condiţiilor care să faciliteze manifestarea strategiei “gestiunii energiilor motivaţionale”, sub forma legilor optim-ului motivaţional Woolfolk ( în V Negovan - Autonomia în învăţarea academică) include în categoria strategiilor afective: gândirea independentă, dezvoltarea intuiţiei cu privire la egocentrism, antrenarea înclinaţiei spre corectitudine, curajul intelectual, perseverenţa, încrederea în acţiune, strategii de a face faţă anxietăţii, limitarea competiţiei, controlul nevoii de a câştiga Un alt model de motivaţie care poat fi relevant pentru învăţatea studenţilor este cel care se concentrază pe trei tipuri generale de credinţe motivaţionale incluzând: A credinţele propriei eficacităţi (asta înseamnă credinţe ale capacităţii unei persoane de a realiza sarcina); B credinţe despre valoarea sarcinii (credinţe despre importanţa, interesul şi valoarea sarcinii); C orientarea obiectivelor (concentrarea este pe stăpânirea şi învăţarea sarcinii, pe note sau pe motive extrinseci) (P R Pintrich – Psychology of education, 2000) 2 3 Strategii de studiu Glen-Cowan ( în V Negovan -Autonomia în învăţarea academică) realizează unul dintre cele mai sistematizate inventare ale strategiilor de studiu în care include: -strategii de concentrare a atenţiei asupra temei studiului, - strategii de contabilizare a timpului alocat studiului, - strategii de stabilire a priorităţilor în îndeplinirea sarcinilor de învăţare, - strategii de ascultare şi luare de notiţe în timpul receptării informaţiilor, - strategii de lectură CAPITOLUL III Motivaţia învăţării la elevii claselor I-IV Una dintre cele mai importante componente ale formării/dezvoltării de învăţare autodirijată la elevii claselor I-IV este motivaţia 3 1 Noţiuni generale despre motivaţie Motivaţia reprezintă un proces psihic important pentru că ea impulsionează, declanşează acţiunea, iar acţiunea prin intermediul conexiunii inverse influenţează însăşi baza motivaţională şi dinamica ei Motivaţia este o sursă de activitate şi de aceea este considerată “motorul” personalităţii Acest proces psihic are rol deosebit de important în activitatea de învăţare a elevului şi în consecinţă în formarea personalităţii acestuia Nu poate avea loc un proces educaţional real dacă în prealabil nu s-ar identifica motivele învăţării şi n-ar fi determinată aria lor de acţiune şi dacă educatorul n-ar şti să se folosească de forţa acestor motive în practica instrucţiei Cunoaşterea motivelor ce-l impulsionează pe elev în desfăşurarea actului învăţării este importantă pentru învăţător, deoarece acestea îi indică exact calea ce trebuie s-o urmeze în vederea finalizării cu succes a educaţiei Prin motivaţia învăţării înţelegem totalitatea mobilurilor care declanşează, susţin energetic şi dinamizează activitatea de învăţare Constituie motive ale învăţării anumite trebuinţe de bază de autorealizare, de afirmare prin succes şcolar / paraşcolar; apoi impulsul curiozităţii; dorinţa de a obţine note bune pentru a satisface părinţii sau pentru a fi printre premianţii clasei; teama de pedeapsă sau de eşec, anumite interese, opţiuni profesionale etc Iată că motivul este cel care activează, mobilizează şi reglează conduita celor implicaţi în procesul de instruire Orice act de învăţare presupune un grad de motivare faţă de sarcina pe care o îndeplinit, care determină şi o stimulare la nivel cerebral Dacă această stimulare are de nu se realizează îndeajuns, atunci învăţarea nu se produce Deci, până la un punct randamentul elevului/studentului (performanţa acestuia) creşte paralel cu nivelul activării cerebrale, nivel critic, dincolo de care un plus de activizare antrenează un declin al performanţei, deci supramotivarea prezintă efecte negative Practic învăţarea are la bază atât motive externe (nota, lauda, pedeapsa), cât şi motive interioare activităţii ca atare Un şcolar învaţă la început sub presiunea unor cerinţe externe, pentru ca, ulterior, descoperind conţinutul unei materii de învăţământ, să fie animat de interese cognitive, care ţin de categoria motivelor ce vin din interiorul său şi care poartă numele de motive intrinseci, alături de aspiraţiile profesionale, satisfacţia lucrului bine făcut ş a Interesul este o atitudine stabilizată de natură emotiv – cognitivă faţă de obiecte şi activităţi, în care motivele acţionează din interiorul nostru După părerea noastră, problema care se pune este aceea de a nu aştepta apariţia spontană a motivaţiei, ci de a pune accentul pe organizarea condiţiilor de învăţare; aceste condiţii ar fi următoarele: ( Percepţia clară a scopului, a obiectivelor activităţii, care justifică drumul ce urmează a fi parcurs; ( Perspectiva aplicabilităţii în practică sau pentru pregătirea ulterioară care îţi dă convingerea că merită să depui oricât de mult efort; ( Nivelul de motivare este întreţinut de conştiinţa unui spor de cunoştinţe sau a deprinderii unei tehnici; La acestea se adaugă crearea de situaţii – problemă, organizarea de experienţe, demonstraţii etc Există un nivel optim al cotei de problematic, de inedit, care întreţine curiozitatea Un volum prea mic de situaţii – problemă, ocazii reduse de a înfrunta dificilul sau noul, produc plictiseala Pe de altă parte, dincolo de un nivel optim, complexitatea depăşeşte pe elev/student şi produce blocarea, suspendarea efortului Segmentarea sarcinii sau eşalonarea efortului sunt soluţii de ieşire din impas Un motiv semnificativ îl constituie stima de sine, care se conturează din dinamica succeselor şi eşecurilor proprii, din comparaţia continuă cu ceilalţi şi din aprecierea grupului – clasă Orice elev tinde să-şi menţină statutul şcolar Între nivelul de aspiraţie şi performanţa şcolară există o relaţie circulară Motivaţia poate evolua după o spirală ascendentă dar şi după una regresivă, în funcţie de sentimentul eficienţei personale Reuşita într-un domeniu este condiţionată de aptitudini, iar succesul obţinut sporeşte interesul pentru disciplină, fapt care aduce o investiţie mare de efort şi concentrare, în măsură să ducă la dezvoltarea aptitudinilor, la rezultate şi mai bune Evoluţia acestei motivaţii se înscrie pe o spirală ascendentă: aptitudinile atrag după ele interesele, iar dezvoltarea intereselor alimentează aptitudinile În schimb, insuccesul repetat, frustrarea se înscriu adeseori într-o spirală regresivă; dacă elevul/studentul nu reuşeşte să înţeleagă, să facă faţă cerinţelor, atunci fie că renunţă la efortul de înţelegere, se resemnează – ceea ce se manifestă prin indiferenţă şi descurajare – fie că se opune de-a dreptul efortului, mai ales când intervine şi presiunea celor din jur De obicei, orice proces de învăţare este plurimotivat Eficienţa învăţării scade, când există un nivel minim de motivare sau o supramotivare şi creşte în cazul unui nivel optim, ca zonă între minim şi maxim, însă în cazul motivaţiei interne nu se poate vorbi de saturaţie 3 2 Vârsta şcolară mica Vârsta şcolară mică sau copilăria de mijloc {(6/7 – 11/12 ani),(clasele I-IV)} este o perioadă marcată în primul rînd de modificarea statutului social, şi mai puţin de modificări fundamentale de ordin cognitiv Din foarte multe puncte de vedere schimbarea de statut este dramatică, reprezentând un pas hotărâtor în viaţă Copilul proaspăt intrat în şcoală are în faţă cel puţin două sarcini esenţiale: să stea „cuminte” în clasă, în bancă, şi să dobândească de acum înainte cunoştinţe formale Dificultăţile învăţământului şcolar rezultă pentru mulţi copii din faptul că majoritatea problemelor sunt abstracte, rupte de context, cu un format nou şi mai dificil - cel scris Faţă de învăţarea anterioară, acum se modifică şi interacţiunea dintre copil şi persoana de la care încearcă să acumuleze informaţie Celui mic nu i se mai oferă ghidaj, ajutor şi feedback imediat, specific Constrângerile comportamentale sunt şi ele destul de mari: copilul trebuie să stea jos, să răspundă numai când este întrebat, iar răspunsurile sale să fie oficiale Trebuie să se supună autorităţii şi regulilor pe care această autoritate le impune şi trebuie să se conformeze „la maximum” expectanţelor adulţilor Apare şi cerinţa unui efort susţinut, a unei munci constante, este imprimată nevoia de a intra în competiţie şi a obţine performanţe În acelaşi timp se modifică relaţia copil-părinte, acesta din urmă devenind oarecum brusc mai sever şi mai atent la trăsături precum hiperactivitatea Dezvoltarea fizică a şcolarului mic este foarte complexă: -ritmul dezvoltării fizice este mult mai lent decât în etapele anterioare Există o mare variabilitate interindividuală în ceea ce priveşte înălţimea şi greutatea -nu sunt diferenţe semnificative între băieţi şi fete până în momentul “exploziei în creştere”, care apare la fete în jur de 10 ani şi la băieţi în jur de 12 ani -nu există diferenţe de ordin fizic între sexe la nivelul abilităţilor motorii, ci mai degrabă expectanţe diferite şi o participare diferenţiată – deşi nejustificată - a fetelor comparativ cu băieţii la anumite activităţi -se dezvoltă şi mai mult abilităţile motorii, mai ales cele fine -există o variabilitate foarte mare în ceea ce priveşte dezvoltarea fizică -copiii devin conştienţi de felul în care se reflectă în ochii celorlalţi, iar evaluarea de ordin fizic se integrează în imaginea de sine şi influenţează stima de sine -prieteniile se fac pe criterii de ordin fizic iar “atipicii” sunt adesea respinşi În dezvoltarea cognitivă a copilului mic, Piaget considera că toţi copiii se află în stadiul operaţiilor concrete În acest stadiu apare conservarea, mai întâi a numărului, în jur de 5-6 ani, fiind urmată de conservarea greutăţii (7-8 ani) şi apoi de conservarea volumului (11 ani) În această etapă se dezvoltă şi capacitatea de clasificare şi seriere, şi în particular este înţeles principiul incluziunii claselor Limitările din gândirea copilului constau în dependenţa de mediul imediat şi în dificultatea de a opera cu idei abstracte Egocentrismul considerat de Piaget ca fiind tipic pentru copilul din stadiul preoperator este înlocuit cu capacitatea de a coordona propria perspectivă cu cea a altora, şi deci de a înţelege că există o multitudine de puncte de vedere asupra aceleiaşi realităţi concrete Acest lucru este evident în adoptarea diferitelor roluri sociale, precum şi în gândirea morală O recompensă nejustificată poate fi resimţită la fel de acut de către copil precum o pedeapsă prea aspră El poate deja la această vârstă să îşi evalueze corect performanţele şi înţelege când nu merită ceva De aceea, notele mari acordate de profesori/învăţătoare pe baza a două sau trei intervenţii iniţiale bune pot să îl demotiveze pe elev: el ştie că va primi nota bună oricum Copilul rămâne cu un “gust amar” pentru că aşteaptă de la ceilalţi corectitudine În plus, acest model parental/al profesorului nu îl învaţă să ofere în situaţii viitoare aprecieri corecte Memoria se îmbunătăţeşte, atât datorită creşterii capacităţii sale, cât şi datorită utilizării unor strategii precum repetiţia, organizarea, elaborarea şi folosirea ajutoarelor externe De asemenea şi metamemoria – cunoştinţele legate de funcţionarea memoriei proprii – se dezvoltă în această perioadă Atât înţelegerea structurilor sintactice, cât şi metacomunicarea – cunoştinţele legate de înţelegerea procesului comunicării – se dezvoltă rapid, permiţându-le copiilor să se facă mai bine înţeleşi Intrarea în şcoală aduce atât o schimbare semnificativă de statut social, cât şi o serie de sarcini cognitive la care copiii se adaptează diferenţiat Există şi categorii de copii cu nevoi speciale care ar presupune intervenţii educaţionale specifice Strategia de memorare este un fel de plan cognitiv folosit în mod conştient, voluntar şi controlabil de către individ în vederea sporirii performanţei mnezice Prescolarii nu pot folosi o strategie chiar daca le e sugerata sau impusa dinafara Copiii de 6-7 ani pot folosi una sau mai multe strategii, da nu in mod spontan Copiii de 8-9 ani pot folosi in mod spontan strategii de memorare dar acest lucru nu duce neaparat la rezultate sau la performante identice cu cele ale copiilor mari Această repartiţie pe vârste nu e univocă Vârsta la care se poate opera mai bine cu o strategie depinde de tipul sarcinii în care se aplică strategia Strategii de codare specifice sunt: repetitia, organizarea, elaborarea a Repetitia La 6 ani copiii nu sunt în stare să repete spontan un material, dar o fac dacă sunt învăţaţi Performanţa creşte prin aplicarea acestei strategii Dar dacă apoi sunt lăsaţi să opteze pentru strategia proprie sau cea nou învăţată, 50% doar aleg repetiţia La 10 ani toţi copiii folosesc spontan repetiţia - poate datorită solicitărilor şcolare sau datorită faptului că au în faţă informaţia de memorat (eventual în format scris) Există mai multe feluri de operare a repetiţiei: la 7 ani copiii repetă fiecare cuvânt, iar la 10 ani grupează itemii şi îi repetă ca şi grup b Organizarea Aceasta se referă la gruparea informaţiei în unităţi cu sens Numai după 10 ani copiii folosesc această strategie spontan, pe baza grupării categoriale c Elaborarea S-a studiat relativ la învăţarea unor perechi de itemi aparţinând unor categorii diferite, care pot fi conectaţi printr-o imagine mentală care să-i conţină pe amândoi (să includă asociaţia între itemi) Până la 6-7 ani nu este folosită spontan dar copiii pot fi învăţaţi să construiască astfel de imagini Şi aşa însă, elaborările sunt simple ca structură şi ineficiente De la 11 ani, folosirea elaborărilor este spontană Alocarea de resurse cognitive este foarte importantă în contextul sarcinilor şcolare Copilul trebuie să îşi dea seama ce trebuie fixat cu precădere în memorie şi ce va trebui reactualizat La 6-7 ani copilul memorează doar un subset relevant al unui material şi nu îşi dă seama că pot exista 2-3 seturi relevante, deci nu apare o distribuire eficientă a resurselor Din punctul de vedere al alocării de resurse, copilul nu studiază un timp mai îndelungat itemii mai dificili şi de multe ori repetă nu materialul necunoscut, ci pe cel cunoscut Experimentele legate de estimarea capacităţii proprii de memorare au arătat că la cei mici apare o supraestimare Această capacitate de estimare este dependentă cel puţin de context: atunci când cadrul memorării este un joc specificat clar (“mers la cumpărături”), estimările sunt mai realiste La fel se întâmplă dacă estimarea nu e verbală – copilul opreşte o bandă de cuvinte când crede că nu mai poate memora Această supraestimare a propriilor capacităţi mnezice nu trebuie valorizată doar negativ Se consideră, de exemplu, că ea le conferă copiilor o încredere mai mare în forţele şi resursele proprii, ca urmare duce la creşterea stimei de sine Tot în jurul vârstei de 9-10 ani copiii realizează că unele sarcini pot fi mai dificile decât altele din punctul de vedere al cantităţii şi tipului de informaţie Realizează că unele solicitări sunt mai severe ca altele (recunoaşterea este mai bună decât reproducerea) E mai uşor să memorezi un material în cadrul căruia s-au stabilit relaţii între itemi E mai uşor să memorezi scheletul semantic al unei poveşti (a povesti esenţialul “cu propriile cuvinte”) Începând de la 6-7 ani, în şcoală, scrisul este învăţat în paralel cu cititul, performanţa fiind legată de asocierea corectă grafem – fonem: cei care citesc şi înţeleg cel mai bine, scriu cel mai bine Se pare că există o legătură strînsă între capacitatea de a înţelege un text complex şi complexitatea poveştilor pe care copilul le spune sau le produce în scris În timp, scrisul ajunge să deţină primatul, deoarece la 11 ani textele scrise devin tot mai complexe şi elaborate faţă de cele orale 3 3 Specificul învăţării la şcolarul mic Învăţarea este un gen de activitate şi totodată o formă de cultură care solicită intens operările în plan presupus, simbolic, bazat pe norme de mediere, de transfer şi de corespondenţă Obiectele şi situaţiile reale sunt înlocuite în mare măsură prin semne, reprezentări grafice, simboluri, care, în cazul unor obiecte fundamentale ca cititul-scrisul şi matematica, devin pentru şcolarul din clasa întâi materia nemijlocită a percepţiilor şi instrument al demersurilor cognitive Desprins de cercul nemijlocit al jocului şi al povestirilor, copilul se vede proiectat în sfera construcţiilor formale, abstracte ce trebuiesc însuşite şi reproduse Învăţarea de tip şcolar îşi are rădăcinile în formele de experienţă spontană ale vârstei preşcolare, care se împletesc când cu manipularea obiectelor, când cu jocul, când cu unele forme elementare de muncă Deşi se întrepătrund, jocul şi învăţarea sunt privite ca forme de activitate distincte: primul este o activitate liberă, spontană, bazată pe comunicare nemijlocită şi pe simpatie interpersonală; cea de-a doua este o activitate obligatorie, cu program stabilit şi cu efort dozat, cu prestaţii măsurate prin raportare la un etalon (note), asistată de un adult care intervine, supraveghează, observă (apud P Golu, M Zlate, E Verza, 1998, p 125) Cu cât copilul este mai mic, cu atât este mai mare rolul, în învăţare şi cunoaştere, al proceselor senzoriale şi al acţiunilor practice În cadrul grădiniţei, copiii pot fi incluşi în sistemul unor activităţi instructive obligatorii, cu o durată nu prea mare (10-15 minute) Numai devenind şcolari ei au prilejul să participe sistematic la activitatea de învăţare ca activitate dominantă, care prin conţinutul, durata şi semnificaţia sa restructurează poziţia morală şi conduita individuală a copilului Structural, învăţarea se compune dintr-o serie de situaţii şi de sarcini de învăţare, care pentru şcolarii mici reclamă efectuarea unor acţiuni ce vor răspunde unor sarcini practice concrete Astfel, învăţarea scrisului răspunde necesităţii exprimării corecte din punct de vedere ortografic; însuşirea cititului îi dezvoltă vorbirea şi-l pregăteşte pentru activitatea de lectură; rezolvarea sarcinilor de matematică răspunde necesităţii de a ţine evidenţa unor cheltuieli; însuşirea gramaticii pentru folosirea corectă a cuvintelor în exprimarea orală şi scrisă; însuşirea cunoştinţelor despre natură în necesităţi de a şti să observe plante şi animale; învăţarea primelor noţiuni de geografie pentru necesităţi de a se orienta corect în spaţiul mediul apropiat şi îndepărtat; începerea învăţării istoriei pentru necesităţile informării asupra dimensiunii temporare Învăţarea la vârsta şcolară mică se mai distinge şi prin aceea că, spre deosebire de etapele precedente, ea se desfăşoară acum pe baza unor acţiuni meticulos segmentate şi riguros înlănţuite Aceste acţiuni pornesc de la contactul şcolarului cu obiectul Şcolarul mic se familiarizează cu faptul că aceste acţiuni pot să dispună de conţinuturi diferite, în funcţie de specificul disciplinelor de învăţământ, că unele pot să aibă o aplicabilitate foarte largă, la mai multe categorii de obiecte, la mai multe grupe de noţiuni, altele o sferă mai restrânsă Învăţarea se distinge, de asemenea, prin aceea că-l pune pe copil în faţa necesităţii unor acţiuni de control, de confruntare şi comparare a rezultatelor cu modele corecte Pe baza concordanţei sau neconcordanţei rezultatelor cu modelele, cu cerinţele situaţiei de învăţare, devine posibilă o anumită apreciere, sancţionare pozitivă sau negativă a conduitei de învăţare Învăţarea la vârsta şcolară mică restructurează gândirea infantilă în numeroase puncte şi-i modifică aspectul, lărgind sistemul structurilor ei cognitive Cunoştinţele şi priceperile deja însuşite se adâncesc, devin mai sistematice, se consolidează structurile naţionale şi schemele logice creându-se premisa dobândirii a noi abilităţi, priceperi şi capacităţi, care depăşesc limitele a ceea ce oferă nemijlocit situaţiile de învăţare momentane Se produce o generalizare crescândă a activităţii de gândire, captând un puternic impuls înclinaţia elevului către abordarea reflexivă a propriei activităţi mintale Învăţarea pune în mişcare traseele interne ale dezvoltării, o propulsează spre noi stadii, introduce în ea mutaţii, făcând să crească nivelul vârstei mentale a copilului şi, o dată cu aceasta şi posibilitatea lui de a realiza noi acumulări în ordinea însuşirii cunoştinţelor ce i se predau Toate aceste achiziţii bazate pe transferuri, treceri, extinderi, aplicări, conştientizări care prefigurează o învăţare autonomă, creatoare, nu se realizează în limitele unui singur an şcolar Ele comportă parcurgerea multor ani de şcolaritate În clasa întâi elevul îşi însuşeşte cunoştinţele de bază ale cititului-scrisului şi socotitului Dobândirea cititului-scrisului de către copil trebuie văzut din perspectiva destinaţiei ulterioare: ce devine, la ce serveşte, cum evoluează Treptat, scrisul şi cititul se vor automatiza, înlesnind trecerea la alte achiziţii La matematică prestaţiile şcolarului mic de clasa întâi sunt puternic dependente de model De aceea este necesar ca învăţătorul să ofere sugestii, explicaţii, lămuriri, îndrumare, încurajare, incitarea pentru însuşirea operaţiilor matematice Exersate ca acţiuni eficiente în colaborarea cu învăţătorul şi cu alţi adulţi, în clasa întâi, cunoştinţele însuşite devin priceperi şi deprinderi, formând împreună cu ele, ţeluri nemijlocite ale întregului învăţământ primar Pe măsură ce instruirea şi învăţarea se mişcă de la praguri inferioare către cele superioare, creşte dificultatea pentru elev de a rezolva noile sarcini Complexităţii crescânde a solicitărilor îi corespund o modificare a nivelului structurii şi naturii indicilor de apreciere a maturizării intelectuale a copilului După străbaterea cărţii de început – abecedarul, elevii fac cunoştinţă într-a doua cu un manual de limbă română de aproape două ori mai voluminos Elevii trebuie să ştie acum nu numai să citească texte, dar şi să redea textul, să memoreze şi să reproducă poezii oral sau scris, să extragă idei principale La acestea se adaugă numeroase alte sarcini aplicative: alcătuirea unei compuneri pornind de la un cuvânt, o expresie, un plan de idei, către structurarea unui set de propoziţii legate prin înţeles Dacă în clasa întâi copiii au trecut de la parte la întreg învăţând să opereze pur şi simplu cu sunete şi litere, cu propoziţii şi texte fără preocuparea unei explicitări cu conştientizări desfăşurate, în clasa a doua este încurajată tendinţa de a reveni asupra lor cu explicaţii şi aplicaţii menite să impună atenţiei elevului anumite caracteristici ale fenomenelor de limbă mergând de la întreg (text, propoziţii) la parte (sunet, literă) Numeroase dezvoltări şi un caracter inedit prezintă tabloul învăţării matematicii de-a lungul micii şcolarităţi Procesul însuşirii conţinutului matematicii ridică probleme numeroase Rezolvând probleme, elevii şi-au însuşit, în clasa întâi, schema operaţională generală, având ca momente de lucru: “se cunoaşte”, “se cere”, “plan şi dezvoltare”, “răspuns”, schemă aplicabilă oricărui text matematic Contactul, încă de la clasa a doua, cu o serie de cunoştinţe despre natură chiar dacă acestea nu se constituie încă în corpul unei discipline aparte, poate să introducă ordine în cunoştinţele empirice ale copiilor facilitându-le accesul la una din operaţiile fundamentale implicate în descoperirea cunoştinţelor despre regnul viu şi clasificarea acestuia Tabloul actului de învăţare şi al atitudinii faţă de cunoştinţele despre natură ar putea fi altul dacă imaginea despre însuşirile structural-morfologice ale corpului viu ar apărea ca efect al introducerii elevului iar cunoaşterea relaţiilor dinamice de interdependenţă dintre organisme şi mediu Sub presiunea amplificării volumului informaţional, procesul multiplicării disciplinelor şcolare din clasa a treia face necesar deschiderea de noi “câmpuri”, noi arii curriculare de lucru Se detaşează acum domenii de cunoaştere relativ de sine stătătoare Cucerirea progresivă a spaţiului ştiinţific se petrece sub influenţa experienţei cognitive empirice a copilului Gramatica organizează structurile vorbirii şi ale comunicării scrise, oferind definiţii, modele de comunicare Compunerea oferă tipologii şi strategii de valorificare şi punere în scenă a materialului cognitiv absorbit de elev din lecturi sau direct din viaţă Geografia penetrează experienţa perceptivă a orientării în spaţiu şi furnizează repere criterii, invarianţi (Nord, Sud, Est, Vest, orizont) şi instrumente (busola, harta) Noţiunile de geometrie (unghi, triunghi) introduc elevul în sfera formelor spaţiale generalizate Extinderea câmpului învăţării, prin creşterea numărului disciplinelor de învăţământ distincte, face ca elevul să fie solicitat pe mai multe direcţii, ceea ce poate să antreneze o creştere probabilităţii dispersiei atenţiei, a interesului şi a efortului elevului şi o descreştere a posibilităţii de a face faţă tuturor solicitărilor Etapă terminală a ciclului primar, clasa a patra ocupă o poziţie sui-generis în evoluţia proceselor educaţionale şi în devenirea personalităţii şcolarului Transmiterea conţinuturilor în învăţare continuă să formeze obiectul activităţii de predare-învăţare de către învăţător, care contează ca lider al proceselor instrucţional-educative de-a lungul întregului ciclu primar Ceea ce complică lucrurile în planul proceselor de instruire şi învăţare este nu numai creşterea numărului disciplinelor şi al volumului informaţional la fiecare disciplină în parte, sub raportul organizării cunoştinţelor din clasa a IV-a tind să apară ca modele Citirea dintr-a patra, secondată de gramatică, lectură, compunere, oferă un teren propice exersării şi stimulării potenţialului cognitiv şi creator al elevului Conţinuturile acestora vizează trei mari categorii de procese mentale-amnezice, verbalo-logice şi imaginative La matematică, călăuzirea elevului către reflexivitatea matematică se bazează pe implementarea noului în unitate cu reconsiderarea a ceea ce se cunoaşte, nu doar pe adăugarea cantitativă de secvenţe de exersare repetată a unor operaţii deja cunoscute, în contextul unor sarcini problematice, care rămân, ca grad de complexitate, sub nivelul posibilităţilor elevilor din clasa a patra Prin intermediul noţiunilor de geografie, elevul pătrunde în sfera unei învăţări în care acţiunea pe bază de imagine perceptivă şi de observare a realului său Învăţătorul trebuie să-i introducă pe elevi în specificul cognitiv al domeniului geografic, unde perceptivul se îmbină cu imaginarul Istoria ca disciplină nouă de învăţământ la clasa a patra, dar având unele premise în lecturile cu conţinut istoric de la citire din clasa a treia, îi introduce pe elevi într-un univers inedit, cel al manifestărilor de viaţă ale colectivităţilor umane O însemnată contribuţie potenţială la formarea gândirii ştiinţifice a elevilor din clasa a patra rezidă în resursele cunoştinţelor despre natură Elevii sunt orientaţi, prin intermediul învăţării cunoştinţelor despre natură către integratorii care sugerează împletirea dintre ideea de corp, ca entitate existentă la un moment dat, şi ideea de fenomen, ca transformare şi trecere a corpului de la o stare la alta Analizând specificul învăţării la şcolarul mic se poate susţine că în această perioadă se formează premisele trecerii de la activitatea de joc la învăţare, dar trecerea şi adaptarea la noua situaţie pot să decurgă inegal de la un copil la altul Aşa cum şi volumul cunoştinţelor însuşite în ciclul primar diferă de la un elev la altul datorită diferenţelor individuale 3 4 Motive ale invatarii În ce condiţii se formează la elevi atitudinea activă faţă de învăţare? Ce obiective trebuie să urmărească procesul de învăţământ pentru ca însuşirea activă şi creatoare a cunoştinţelor să devină o trăsătură caracteristică, permanentă de durată a tineretului nostru? Se conturează , totuşi, câteva idei esenţiale comune care, teoretic, orientează în bună parte organizarea activităţii de învăţare a elevilor în şcoala modernă Care sunt acestea? Cunoştinţele asimilate de elevi să fie rezultatul participării lor active în procesul învăţării, al activităţii lor proprii de descoperire şi imaginare, al propriului lor efort Realizând această condiţie, achiziţiile făcute de elevi recompensează prin ele însele, ceea ce înseamnă activitatea de învăţare le oferă satisfacţii, devine plăcută şi interesantă pentru ei Asimilarea activă a cunoştinţelor de către elevi în şcoală se asigură, pe de o parte, prin înarmarea lor cu metode şi procedee de învăţare, cu diferite tehnici de muncă intelectuală şi de cercetare ştiinţifică, pe de altă parte, prin dezvoltarea la elevi a capacităţilor intelectuale, a operaţiilor mentale, a inteligenţei şi a creativităţii gândirii lor Stăpânind temeinic modalităţile de lucru, elevii câştigă independenţă în activitatea de învăţare, în gândire, devenind făuritorii propriei lor bogăţii spirituale şi creatorii de mâine În aceste condiţii elevii ajung să fie conştienţi de faptul că succesul activităţii lor, prezente şi viitoare, depinde înainte de toate de ei înşişi Activitatea de asimilare a cunoştinţelor de către elevi trebuie să fie susţinută, în mod necesar, de o dorinţă vie de a învăţa, de voinţa de a învăţa Prezenţa voinţei în învăţarea elevilor se impune dat fiind faptul că ea trebuie să răspundă anumitor cerinţe ale şcolii, ale societăţii care nu întotdeauna şi nu la toate vârstele sunt suficient de clare pentru cei care învaţă Pe de altă parte, nu toate cunoştinţele pe care elevii trebuie să şi le însuşească pe baza programelor şcolare sunt la fel de interesante, chiar dacă sunt necesare Ca urmare, pentru a putea face faţă cerinţelor şcolii în învăţare, de multe ori elevul trebuie să depună eforturi însemnate de voinţă, trebuie „să vrea” să înveţe Voinţa de a învăţa nu se formează de la sine Ea este rezultatul unui proces educativ de durată care presupune atât îndeplinirea neabătută a unor scopuri fixate de alţii în învăţare, cât şi îndeplinirea unor scopuri fixate de elevii înşişi Exersarea voinţei de a învăţa duce treptat la o dorinţă permanentă de a şti mai mult, de a cunoaşte mai mult atunci când eforturile elevului sunt recompensate prin satisfacţii care se găsesc în însăşi învăţare şi duc la sentimentul de succes Vorbind despre voinţa de a învăţa intrăm în sfera motivaţiei învăţării şcolare Motivaţia este una dintre condiţiile esenţiale care asigură dobândirea de noi cunoştinţe Numai prin motivaţie se poate explica atitudinea activă sau mai puţin activă a elevilor în procesul de dobândire al cunoştinţelor Motivele sunt cauzele conduitei noastre, mai exact cauzele interne ale comportamentului Prin urmare este evidentă necesitatea de a ne preocupa de educarea lor Motivaţia învăţării este constituită din totalitatea motivelor care, în calitatea lor de condiţii interne ale personalităţii, determină, orientează, organizează şi potenţează intensitatea efortului în învăţare La baza motivaţiei stau cerinţele vitale de care depind existenţa şi bunăstarea organismului: trebuinţele de hrană, căldură, aer curat etc Satisfacerea lor asigură echilibrul vieţii – „homeostazia” cum o intitulează biologii Dar în afara acestora, chiar de la naştere, apar şi impulsuri, tendinţe de origine psihică În manifestările copiilor este identificată, ca un impuls foarte puternic, curiozitatea , tendinţa de a cunoaşte, de a explora ambianţa Apoi e prezent un impuls spre manipulare a obiectelor Mai mult, se manifestă o tendinţă urmărind „ influenţarea creatoare a mediului”, încercarea de a transforma ceea ce întâlneşte în jur Aceasta este efectul unui surplus de energie disponibilă Aceste manifestări dovedesc existenţa resurselor ce fac posibilă învăţarea chiar şi în condiţiile artificiale ale şcolii, departe de solicitările imperioase ale mediului şi ale trebuinţelor vitale Trebuinţele devenite conştiente de obiectul lor sunt ceea ce numim dorinţe Din ele izvorăsc tendinţele, impulsuri spre mişcare, acţiune Conştiinţa obiectului unui impuls constituie ceea ce numim intenţie Trebuinţele, dorinţele, intenţiile sunt puternic influenţate de mediu, de experienţa socială Ele se diversifică şi se complică foarte mult Apar trebuinţe noi: azi simţim nevoia telefonului, televizorului ş a dorinţe nou create de progresul tehnic Se ştie că învăţarea este o activitate anevoioasă, de aceea învăţătorul trebuie să-i cultive elevului ataşamentul faţă de şcoală şi învăţătură, dragostea şi interesul pentru cunoaştere Motivele conduitei şcolarului mic sunt strâns legate nu numai de activitatea de învăţare, dar şi de modul cum sunt organizate şi cum se desfăşoară interacţiunea şi activitatea de comunicare cu ceilalţi Important este ca acestea să fie fundamentate pe activismul copiilor, pe independenţa şi iniţiativa lor creatoare Cunoaşterea motivelor reale ale învăţării elevilor dă posibilitatea învăţătorului să intervină în mod adecvat şi oportun pentru asigurarea succesului la învăţătură a fiecărui elev Totodată, ea permite învăţătorului să dirijeze conştient procesul de formare a diferitelor categorii de motive eficiente în învăţarea şcolară Criteriile după care este făcută clasificarea motivelor şcolare sunt multiple şi diferite de la autor la autor Astfel, I Neacşu face următoarea clasificare (după locul pe care-l ocupă motivaţia în structura activităţii de învăţare): 1 a) motivaţia intrinsecă – ale cărei caracteristici decurg din însăşi sarcinile şi conţinutul de învăţare b) motivaţia extrinsecă – căreia îi sunt proprii elemente ce ţin de efectele sau factorii externi ce dinamizează activitatea de învăţare 2 a) motive stimulatorii – lauda, încurajarea, aprecierea obiectivă, relaţii socio-afective tonice, respectul opiniei, organizarea logică şi sistematică a informaţiilor b) motive inhibitive – situaţii contradictorii, teama de notă, pedeapsă, indiferenţă, monotonia 3 motive adaptive şi dezadaptive – caracterul lor fiind dat de finalităţile formative ale procesului de învăţământ, tipul şi structura metodologiei educaţionale, gradul de insatisfacţie pe care-l provoacă personalitatea elevului, un anumit tip de relaţii educative, valoarea diagnostică şi prognostică pe care o capătă pentru şcoală, pentru elevi şi pentru alţi factori sociali 4 motivaţie înaltă, medie şi redusă – calificând gradul de angajare educaţională a elevilor, statutul lor în structura clasei şi în situaţii variate de învăţare Din acest punct de vedere colectivul urmărit prezintă următoarea configuraţie – configuraţie preluată de la autorul indicat mai sus Fig 1 Nivelul motivaţiei în structura activităţii de învăţare la clasele I - IV Datorită particularităţilor pe care le au motivele învăţării la vârsta şcolară mică, procesul de dezvoltare a lor trebuie să fie susţinut în mod sistematic de o serie de stimulente pozitive prin care învăţătorul reuşeşte să-i determine mai uşor pe elevi să înveţe şi să le formeze interesul pentru obiectul predat (încurajarea, lauda, premiul, recompensa, competiţia) O mare valoare educativă prezintă acum şi nota, chiar dacă şcolarii mici nu sunt suficient de educaţi asupra semnificaţiei sociale a ei, dată fiind legătura strânsă pe care o are cu sentimentul de succes ce pare că le motivează destul de puternic învăţarea Rolul motivaţiei în învăţarea şcolară este foarte complex El rezultă în bună măsură din enumerarea funcţiilor motivelor învăţării, subliniate de mai multe dintre studiile care abordează această problemă: a) ca şi condiţii interne ale personalităţii elevilor motivele orientează, susţin şi determină eforturile depuse de ei în învăţare, în vederea realizării unor scopuri proprii sau fixate de alţii b) motivele în conexiune cu aspectul informativ al recompensei învăţării, definesc consecinţele care satisfac sau nu efortul orientat spre un scop c) dat fiind faptul că motivele învăţării depind de nivelul reflectării subiective şi de condiţiile vieţii sociale, sunt rezultatul acestora, ele dau sens şi valoare activităţii desfăşurate de elevii ce trebuie să corespundă exigenţelor societăţii în care ei trăiesc d) în acelaşi timp, pentru că activitatea de bază a şcolarilor este învăţătura, motivele ei constituie sursa de energie pentru întreaga lor activitate psihică a cărei funcţionalitate, apoi, se răsfrânge asupra randamentului învăţării, care poate conduce pe elevi la un veritabil succes Aceste câteva funcţii ale motivaţiei învăţării sunt esenţiale pentru a demonstra necesitatea ei ca şi condiţie a formării unei atitudini active la elevi în procesul de asimilare a cunoştinţelor, a unei învăţări eficiente Ca urmare, învăţătorul va urmări în ce măsură învăţarea elevilor săi este motivată, care sunt motivele ce le susţin această activitate, care este gradul conştientizării eficienţei lor de la un elev la altul Utilizând criteriile de mai sus s-au evidenţiat următoarele categorii de motive ale învăţării la şcolarul mic: 1 Motive sociale unde sunt incluse motivele care vizează scopuri cu caracter social şi motivul reciprocităţii Motivul reciprocităţii răspunde trebuinţei profunde umane de a fi împreună cu alţi oameni şi de a acţiona împreună cu ei pentru atingerea unor scopuri La şcolari acest motiv se manifestă în plăcerea cu care ei se angajează în diferite activităţi comune de îndepliniri a unor sarcini ale învăţării, cât şi în unele dispute prin care ajung să-şi completeze cunoştinţele în mod reciproc Asemenea activităţi nu satisfac atât prin rezultatul obţinut, cât mai ales prin conţinutul lor procesual prin care se unifică eforturile membrilor grupului în vederea ţelului comun, se asigură ajutorul reciproc, se creează posibilitatea de coparticipare la ridicarea competenţei grupului Se pare că şcoala ignoră de multe ori dezvoltarea acestui motiv, neglijând învăţarea pe calea acţiunii reciproce, a unificării eforturilor membrilor grupului 2 Motive cognitive unde sunt cuprinse motive care arată dorinţa elevilor de a cunoaşte, declarată ca factor dinamic de bază al activităţii de învăţare În acelaşi timp se exprimă şi atracţia elevilor pentru unul sau mai multe obiecte de învăţământ 3 Motive de ordin afectiv ce înglobează motivele cu o predominanţă de bază emoţională, atât pozitivă cât şi negativă: dragostea şi respectul faţă de părinţi, sentimentul datoriei faţă de părinţi, dorinţa de a crea bucurie părinţilor şi simpatia faţă de educatori, respectul faţă de aceştia, teama de pedepsele aplicate, sentimentul de regret sau de ruşine faţă de educatori, părinţi, colegi Toate aceste motive constituie trăiri afective ale elevilor izvorâte din relaţiile cu diferiţi factori implicaţi în procesul învăţării lor şcolare: învăţător, colegi, părinţi 4 Motive profesionale reprezentate de aspiraţiile elevilor spre un ideal profesional, mai puţin clarificat în această perioadă de şcolarizare Aceste motive sunt trăite de elevi ca tendinţe care îi determină să înveţe pentru a-şi asigura pregătirea necesară în vederea alegerii profesiunii viitoare 5 Motive ale autorealizării ce se manifestă în năzuinţa elevului de “a face ceva” care să ajute la interacţiunea lui eficientă, competentă cu realitatea înconjurătoare Se poate considera că acest motiv corespunde unei trebuinţe intrinsece Acţiunile de satisfacere a acestei trebuinţe nu se realizează întâmplător Motivul autorealizării presupune organizarea activităţii de învăţare a elevului în aşa fel încât totdeauna sarcina următoare să-i solicite un nivel mai ridicat de cunoştinţe şi deprinderi decât cele pe care deja le posedă În acest caz satisfacţia elevului rezultă însăşi din îndeplinirea unor sarcini din ce în ce mai complexe în activitate Satisfacţia este cu atât mai mare cu cât în procesul respectiv elevul reuşeşte să realizeze asemănarea cu modelele competenţei: părinţi, învăţător şi să se identifice cu ele Identificarea nu trebuie înţeleasă în sensul de imitaţie, ci ca o tendinţă a copilului de a stabili relaţii reciproce Esenţa acestui dialog este raportarea continuă a activităţii proprii a elevului la exigenţele modelului urmărit, proces a cărui profunzime depinde de vârsta elevilor, de anumite trăsături de personalitate, de încredere în forţele proprii 6 Succesul / insuccesul şcolar Motivele incluse în această categorie se grupează în jurul dorinţei de succes sau de evitarea insuccesului Noţiunea de succes este considerată ca rezultat favorabil obţinut într-o acţiune care reclamă efort şi atingerea scopului propus, iar reversul acestei situaţii este considerat ca insucces, eşec Rezultatele pe care elevii doresc să le obţină vizează trei direcţii: situaţia şcolară (note, premii), prestigiul în grupul din care face parte şi aprecierea favorabilă a educatorilor, a părinţilor Aceleaşi direcţii se conturează şi în ceea ce priveşte evitarea insuccesului Aşadar această categorie de motive cuprinde atât diferitele forme pe care le îmbracă dorinţa de a obţine succes, respectiv de a evita un insucces cât şi pe cele care exprimă însuşi sentimentul de succes sau de insucces 7 Aptitudinile speciale La vârsta şcolară mică valoarea motivaţională a aptitudinilor este foarte puţin conştientizată de elevi Situaţia se explică prin faptul că aceste însuşiri nu sunt formate cât şi prin posibilităţile limitate de autocunoaştere Cu toate acestea s-a inclus categoria aceasta din motive pentru că învăţarea la disciplinele care-i interesează este motivată de către elevi prin prezenţa unor însuşiri de pricepere, uşurinţa efectuării învăţării Structurarea motivaţiei învăţării şcolare este într-o continuă dinamică, atât de la o vârstă la alta, cât şi de la copil la copil Esenţial este şi faptul că totdeauna motivele se organizează în jurul unui motiv dominant, căruia toate celelalte i se subordonează La nivelul individualităţii elevului, restructurarea motivaţiei în dinamica ei este determinată în bună măsură de dimensiunile acesteia, care devin pregnante Acest fapt trebuie să sporească răspunderea celor care dirijează şi orientează acţiunea de formare şi dezvoltare a personalităţii tinerei generaţii, urmărind ca motivele învăţării nou formate să corespundă necesităţilor obiective ale societăţii şi să asigure comportamente cu o înaltă valoare integrativă pentru şcolari 3 5 Premise ale dezvoltarii caracterului la prescolar si la scoalarul mic Personalitatea e darul cel mai de preţ pe care omul si-l poate oferi lui insusi prin autocunoastere si voinţa de autodepasire, prin efort propriu si cu sprijinul factorilor educaţionali Ca sa poţi deveni un bun specialist si un om luminat cu preocupări multiple, receptiv fata de schimbări si capabil sa te adaptezi la situaţii noi, un om cu iniţiativa, un inovator sau inventator care sa inteleaga sensurile superioare ale vieţii umane, trebuie mai întâi sa te cunoşti bine Familiarizarea cu datele noi despre personalitate, cunoaşterea stiintifica de sine prin autoobservare reflexiva, prin activitatea si acţiunile noastre raportate la modelul de personalitate oferit de societatea in care trăim si prin părerile altora despre noi, reprezintă mijloace importante de investigare si modelare a propriei fiinţe Personalitatea este subiectul uman ca unitate dinamica bio-psiho-socio-culturala (P P Neveanu), înzestrat cu funcţii cognitive, axiologice, proiectiv-creative, dinamico-energetice, afectiv-emoţionale si volitiv-caracteriale, programatice si operaţionale, manifestate in comportament H Pieron defineşte personalitatea ca fiind “organizare dinamicã a aspectelor cognitive, afective, conative, fiziologice si morfologice ale individului” Aceastã organizare dinamicã se manifestã prin conduita omului în societate Ea se formează în procesul de interacţiune dintre individ si lumea obiectivã Alţi autori definesc personalitatea in lumina teoriei invatarii sau a teoriei sistemelor, interpretând-o din punct de vedere cibernetic (C Balaceanu, E Nicolau) Ca sistem suprastructurat deschis, personalitatea este rezultatul dezvoltării unitare prin procesul invatarii a insusirilor înnăscute si dobândite sub influenta mediului socio-cultural, asigurând fiecărei individualitati o adaptare, originala si acitva, la mediul înconjurător Trăsăturile de baza ale personalitatii sunt: aptitudinile, temperamentul si caracterul Caracterul reprezintă motivele si scopurile acţiunilor omului fata de munca si societate sau fata de sine insusi Etimologic, termenul de caracter provine din greaca veche şi înseamnă tipar, pecete şi cu referire la om, sisteme de trăsături, stil de viaţă Caracterul de fapt înseamnă o structură profundă a personalităţii, care se manifestă prin comportament, care pot fi uşor de prevăzut În sens larg, caracterul este un mod de a fi, un ansamblu de particularitati psihoindividuale ce apar ca trasaturi ale unui „portret” psihic global În sens restrâns si specific, caracterul reuneşte insusiri sau particularitati privind relaţiile pe carele intretine subiectul cu lumea si valorile după care el se conduce În sistemul de personalitate, caracterul reprezintă latura relaţionala si valorica, este in principal un ansamblu de atitudini-valori În timp ce temperamentul este neutral, din punct de vedere al conţinutului, sociomoral, al semnificaţiei umaniste, caracterul se defineşte, in principal, prin valorile dupa care subiectul se calauzeste, prin raporturile pe care le intretine cu lumea si cu propria fiinţa Caracterul este o formaţiune superioara la structurarea căruia contribuie trebuinţele umane, motivele, sentimentele superioare, convingerile morale, aspiraţiile si idealul, in ultima instanţa, concepţia despre lume si viata Pentru a cunoaşte caracterul cuiva trebuie să încercăm să răspundem la întrebarea fundamentală „De ce”, să ne întrebăm în legătură cu motivele, şi valorile ce fundamentează comportamentul cuiva Până acum nu a fost conturat cu exactitate şi acceptat în unanimitate un sistem de trăsături care să permită descrierea caracterului S-au efectuat numeroase încercări prin care să se reducă numărul prea mare de termeni descriptivi Dar, pentru a rezolva problema reducţiei termenilor, ar trebui să cunoaştem mai întâi legile psihologice care guvernează caracterul şi să existe o „caracterologie sigură pe metodele sale, ceea ce încă nu este cazul” (N Sillamy) Se cunoaşte mai bine faptul că această structură psihică pe care o numim caracter are următoarele componente fundamentale: componentă orientativ–valorică (imprimată de motivele superioare ale perioadei) şi executivă (dependentă de acţiunile voluntare); componenta morală (caracterul cuprinde valorile morale ale individului şi constituie profilul psihomoral al omului); componenta adaptativă, care îi exprimă valoarea adaptativă, fiind acea latură a personalităţii care pune în contact individul cu semenii săi, stabilind relaţii cu aceştia în funcţie de specificul trăsăturilor sale individuale Se ştie, de asemenea, că trăsăturile caracteriale nu sunt întâmplătoare sau accidentale, ci constante, stabilizate, cum sublinia Lafon De asemenea, caracterul nu este orice ansamblu de trăsături ale personalităţii, ci un sistem organizat şi ierarhizat Allport (1981) clasifică trăsăturile de personalitate comune (care îi aseamănă pe oameni şi pe baza cărora ei pot să fie comparaţi) şi dispoziţii personale (care îi diferenţiază pe oameni unii de alţii) Acestea din urmă sunt tot trăsături ale personalităţii, pe care psihologul american le clasifică în trei tipuri: cardinale, care sunt dominante şi oferă posibilităţi maxime în cunoaşterea şi afirmarea omului; centrale, care sunt şi ele generale şi constante, acestea controlează un mare număr de situaţii obişnuite; secundare, care sunt periferice, se referă la aspecte mai puţin importante pentru om şi au o existenţă minoră şi latentă Ierarhizarea trăsăturilor de caracter „ar putea fi reprezentată printr-o piramidă” (P Popescu, Neveanu, 1978) S-a presupus că aşa cum există o „piramidă a conceptelor” (Vâgotski), o „piramidă a motivelor” (Maslow) tot aşa ar putea exista şi o piramidă a caracterului Ideea de piramidă a caracterului a fost preluată şi dezvoltată de Zlate (1999) În vârful piramidei sunt situate trăsăturile dominante, fundamentale, cu cel mai înalt grad de generalitate şi durabilitate, iar la baza ei sunt cuprinse trăsăturile care prezintă o semnificaţie mai mică pentru comportament Pe lângă modelul „piramidei caracteriale”, Zlate examinează alte două modele explicativ-interpretative ale caracterului: „modelul balanţei caracteriale” şi „modelul cercurilor concentrice” „Modelul balanţei caracteriale” porneşte de la premisa că la naştere trăsăturile de caracter pozitive, precum şi trăsăturile de caracter negative „se află în poziţie zero” „Modelul cercurilor concentrice” plasează trăsăturile „cardinale”, descrise de Allport, în cercul din mijloc, în următorul sunt trăsăturile „centrale” şi în cercul de la periferie trăsăturile „secundare” (M Zlate, 1999) Trăsăturile caracteriale se prezintă în cupluri polare (pozitiv-negativ) De asemenea, după cum am mai spus, până în prezent nu s-a căzut de acord asupra unui sistem de trăsături care să definească cu precizie caracterul În fine, trăsăturile caracteriale nu sunt pur cognitive, pur afectiv-motivaţionale sau pur voluntare, ci amalgamate, o trăsătură poate fi şi cognitivă şi afectiv-motivaţională şi voluntară în acelaşi timp De aceea, includerea lor într-o categorie sau alta este dificilă şi aproximativă Considerăm însă că pentru activitatea educaţională este utilă şi o prezentare oricât de aproximativă a celor pe care le considerăm mai importante Trăsăturile cognitive sunt: încrederea sau neîncrederea în capacităţile personale; raţionalitatea (stăpânirea de sine) sau impulsivitatea; spiritul de responsabilitate sau iresponsabilitatea; onestitatea sau avariţia (rapacitatea); spiritul de demnitate sau obedienţa; modestia sau îngâmfarea (infatuarea) Trăsături afectiv - motivaţionale: sinceritatea - minciuna; politeţea - impoliteţea (obrăznicia - bădărănia); altruismul - individualismul (egoismul); toleranţa - intoleranţa; sociabilitatea - nesociabilitatea; spiritul de sacrificiu – indiferenţa; umanismul - ura faţă de om; patriotismul - absenţa ataşamentului faţă de ţară etc Trăsături voluntare: iniţiativa – lipsa de iniţiativă; cutezanţa (curajul) – teama; perseverenţa – delăsarea; activismul – pasivitatea; sârguinţa – comoditatea; fermitatea – nehotărârea; independenţa în acţiuni – dependenţa de alţii Caracterul se formează şi se dezvoltă pe parcursul vieţii sub influenţa modelatoare exercitată de relaţiile sociale în care omul şi elevul se integrează, prin interiorizarea valorilor promovate de societate şi prin asimilarea de componente dezirabile În şcoală valorile sociale sunt reprezentate de educator şi grupul de elevi De personalitatea profesorului şi de buna organizare şi conducere a grupului de elevi depinde interiorizarea de către fiecare copil în parte a valorilor sociale pozitive Poate ar fi necesară o mai bună exteriorizare a trăsăturilor pozitive de caracter ale profesorilor şi o mai mare atenţie acordată bunei funcţionări a grupului de elevi, prin eliminarea disensiunilor de grup, promovarea mai insistentă a trăsăturilor pozitive de caracter ale membrilor săi şi neutralizarea trăsăturilor negative Trăsăturile „cardinale” pozitive sunt definitorii pentru comportament De aceea, aceste trăsături merită o atenţie mai mare din partea educatorului care, pe parcursul sarcinilor educaţionale concrete, le poate identifica şi cultiva Acelaşi lucru îl poate încerca şi cu trăsăturile „centrale”, ceva mai numeroase, dar şi ele generale şi constante Educaţional, este utilă şi întocmirea unui portret caracterial pentru fiecare elev în parte, în care să fie consemnate cele mai importante trăsături: impoliteţea (obrăznicia - bădărănia); altruismul - individualismul (egoismul); toleranţa - intoleranţa; sociabilitatea - nesociabilitatea; spiritul de sacrificiu – indiferenţa; umanismul - ura faţă de om; patriotismul - absenţa ataşamentului faţă de ţară etc Trăsături voluntare: iniţiativa – lipsa de iniţiativă; cutezanţa (curajul) – teama; perseverenţa – delăsarea; activismul – pasivitatea; sârguinţa – comoditatea; fermitatea – nehotărârea; independenţa în acţiuni – dependenţa de alţii Caracterul se formează şi se dezvoltă pe parcursul vieţii sub influenţa modelatoare exercitată de relaţiile sociale în care omul şi elevul se integrează, prin interiorizarea valorilor promovate de societate şi prin asimilarea de componente dezirabile În şcoală valorile sociale sunt reprezentate de educator şi grupul de elevi De personalitatea profesorului şi de buna organizare şi conducere a grupului de elevi depinde interiorizarea de către fiecare copil în parte a valorilor sociale pozitive Poate ar fi necesară o mai bună exteriorizare a trăsăturilor pozitive de caracter ale profesorilor şi o mai mare atenţie acordată bunei funcţionări a grupului de elevi, prin eliminarea disensiunilor de grup, promovarea mai insistentă a trăsăturilor pozitive de caracter ale membrilor săi şi neutralizarea trăsăturilor negative Trăsăturile „cardinale” pozitive sunt definitorii pentru comportament De aceea, aceste trăsături merită o atenţie mai mare din partea educatorului care, pe parcursul sarcinilor educaţionale concrete, le poate identifica şi cultiva Acelaşi lucru îl poate încerca şi cu trăsăturile „centrale”, ceva mai numeroase, dar şi ele generale şi constante Educaţional, este utilă şi întocmirea unui portret caracterial pentru fiecare elev în parte, în care să fie consemnate cele mai importante trăsături de caracter atât pozitive, pentru a fi stimulate, cât şi negative, pentru a fi contracarate În acest sens, pot fi utilizate însemnările din fişa de caracterizare psihopedagogică, cât şi unele trăsături de caracter prezentate în acest volum Trăsăturile „secundare” nu necesită o atenţie deosebită pentru că ele, chiar dacă sunt cele mai numeroase, se impun mai puţin în comportamentul elevului O atenţie deosebită presupune însă evaluarea trăsăturilor de caracter Nu se poate spune despre un elev, de exemplu, că este incomod sau delăsător doar pe baza faptului că o dată sau de două ori nu şi-a pregătit temele acasă Este posibil sănu fi putut din motive întemeiate să-şi îndeplinească această sarcină Educatorul trebuie să cunoască aceste motive Pentru că, în realitate, elevul respectiv poate să fie unul sârguincios, iar sârguinţa este o trăsătură constantă pentru el Procesul de învăţare-predare, prin faptul că are o durabilitate mare (măsurată în ani) facilitează evaluarea, corectează trăsăturile de caracter pozitive şi a celor negative ale elevilor „Modelul balanţei caracteriale” arată că, teoretic, dezvoltarea trăsăturilor de personalitate este probabil egală Practic însă, subliniază autorul citat al acestui model, individul, în cazul nostru elevul, va evolua spre polul pozitiv sau spre polulnegativ în funcţie de faptul dacă trăsăturile respective sunt întărite sau respinse social Ne putem imagina o balanţă cu două talere înclinându-se când într-o parte, când într-alta şi, în cele din urmă, stabilizându-se” la unul sau la altul” dintre poli, în dependenţa de educaţia exercitată asupra elevului, de valoarea situaţiilor de viaţă, şi de asimilarea trăsăturilor pozitive, precum şi de respingerea celor negative prin învăţare În formarea trăsăturilor pozitive de caracter ale elevilor un rol esenţial îl au influenţele exercitate de profesori şi de membrii grupului de elevi Dar pentru dezvoltarea acestor trăsături importante sunt şi propriile forţe ale elevului, întrucât „caracterul nu este determinat numai de împrejurări, ci prin însuşi modul său de dezvoltare este şi autodeterminat, în sensul autoeducaţiei” (P Popescu-Neveanu) De aceea, prin sarcinile educaţionale elevul trebuie sprijinit şi deprins să contracareze influenţele negative ale ambianţei şi să şi le apropie pe cele pozitive Când urmărim să modelăm caractere puternice şi constante este necesar să nu lăsăm ca realizarea acestui obiectiv să se desfăşoare la întâmplare, ci să oferim un mediu educaţional prielnic în care elevul să fie atras de comportamente pozitive şi să fie ferit de influenţe negative Putem vorbi de un „elev de caracter” numai atunci când în comportamentul lui predomină trăsăturile pozitive În psihologia caracterului este cunoscut de mult timp faptul că o trăsătură iese învingătoare şi se impune în comportament numai în urma luptei cu trăsătura opusă Dar trăsătura învinsă nu se pierde; ea se păstrează în stare latentă, având astfel posibilitatea de a fi reactualizată în anumite situaţii De aici izvorăşte necesitatea unui sprijin educaţional, mai susţinut, acordat elevilor care încearcă şi luptă împotriva unor trăsături negative cum sunt timiditatea, comoditatea, neîncrederea în capacităţile personale, minciuna, lipsa de iniţiativă etc Ierarhizarea atitudinilor si trăsăturilor in sistem este principala particularitate a structurii caracteriale ( Unitatea caracterului înseamnă a nu modifica in mod esenţial conduita de la o etapa la alta din motive de circumstanţe, contrare principiilor declarate ( Expresivitatea caracterului se refera la dezvoltarea precumpănitoarea uneia sau a câtorva trăsături, care dau o nota specifica întregului Caracterele expresive sunt cele clar definite, uşor de relevat si dominate in raport cu situaţia in care se afla; ( Originalitatea caracterului presupune autenticitatea in insusirea si realizarea anumitor valori, coerenta lăuntrica a acestora, forta lor morala, gradul lor diferit de dezvoltare si îmbinare la fiecare individ, cu alte cuvinte, nota distinctiva a persoanei in raport cu alte persoane ( Bogatia caracterului rezulta din multitudinea relaţiilor pe care persoana le stabileşte cu viata sociala, cu munca, cu semenii etc ( Statornicia caracterului se realizează daca atitudinile si trăsăturile caracteriale au o semnificaţie de o mare valoare morala, acesta fundamentând constanta manifestare in comportament ( Plasticitatea caracterului apare ca o condiţie a restructurări unor elemente ale caracterului in raport cu noile cerinţe impuse cu necesitatea slujirii aceloraşi principii ( Tăria de caracter se exprima in rezistenta la acţiuni si influente contrare scopurilor fundamentale, convingerilor, sentimentelor de mare valoare morala etc , pe care persoana le-a transformat in linii de orientare fundamentala si de perspectiva Datorita forţei caracteriale, omul atinge nivelul suprem al eroismului Toate aceste particularitati, de ansamblu, ale caracterului releva inca odată faptul ca aceasta poate fi definit ca sistem de atitudini stabile si specific individuale, având o semnificaţie social si moral, atestându-l pe om ca membru al societatii, ca purtător de valori, deci, ca personalitate 3 6 Principalele aspecte ale dezvoltării personalităţii elevilor din clasele I-IV: Aptitudinile se exprimă mai clar în rezultate Şcoala şi activităţile specifice ei, vor fi cei mai importanţi şi mai eficienţi factori pentru dezvoltarea personalităţii Solicitările sistematice, de durată şi exigenţele progresive vor structura şi mai bine şi vor consolida capacităţile şi aptitudinile apărute în stadiul anterior şi vor forma altele noi Vor putea să apară aptitudini pentru domenii noi cum ar fi poezie sau compoziţii şi pentru matematică şi să se exprime în rezultate notabile la nivelul celor de aceeaşi vârstă În biografiile multor oameni mari, celebri se pot identifica realizări semnificative chiar în clasele primare Se dezvoltă noi trăsături caracteriale stimulate de învăţarea şcolară Trăsăturile caracteriale formate în stadiul anterior se pot consolida în clasele primare dar şcoala dezvoltă şi altele noi cum ar fi sârguinţa, punctualitatea, conştiinciozitatea, disciplina, etc Însuşirile individuale de personalitate tind să se exprime din ce în ce mai mult în comportamente Noua fază a dezvoltării conştiinţei morale Conştiinţa morală a şcolarului mic parcurge o fază de trecere către autonomia morală şi acest proces este puternic susţinut de relaţiile cu colegii şi prietenii în contextul cărora copilul dobândeşte experienţa elaborării, împreună, de norme, a controlului îndeplinirii lor, a reciprocităţii în faţa exigenţelor etc Cu privire la aceste aspecte, J Piaget sublinia: „sentimentele morale, legate la început de o autoritate sacră, dar care fiind exterioară, nu poate să impună decât o obedienţă relativă, evoluează în sensul unui respect natural şi al unei reciprocităţi, ale cărei efecte de decentrare sunt mai profunde şi mai durabile (J Piaget, B Inhelder, 1976, p 107) În ceea ce priveşte conştiinţa de sine, se constată apariţia în acest stadiu, a interesului pentru viaţa interioară proprie şi a tendinţei copilului de a-şi exprima trăirile şi comportamentele Aceste momente sunt de scurtă durată şi relativ rare, dar ele indică deja o anume direcţie a dezvoltării viitoare Imaginea de sine se cristalizează mai bine Imaginea de sine are surse noi de clarificare pe de o parte reprezentate de rezultatul şcolar şi pe de altă parte de confruntarea şi compararea zilnică şi în diverse situaţii cu cei de aceeaşi vârstă Pot avansa mai ales eul spiritual care se confirmă în principal prin prestaţia şcolară şi cel social care se sprijină pe o viaţă de grup mai largă şi mai persistentă în timp Însuşirile individuale ale personalităţii tind să se reliefeze din ce în ce mai mult în comportamentele acestor şcolari Prin urmare, confruntările şi chiar conflictele cu egalii săi îl pot face să se orienteze din când în când spre sine, să-şi pună întrebări, să fie uneori frământat în legătură cu fiinţa sa Toate acestea vor contribui la dezvoltarea imaginii de sine în cele trei planuri ale ei: eul fizic, cel spiritual şi cel social Eul fizic al copilului are în fundamentele sale o schemă corporală consolidată, identitatea sexuală este deja relativ clarificată, îşi dă seama de asemănarea sa cu cei din familie, dar şi de ceea ce îl deosebeşte de ceilalţi Nu acordă prea mare atenţie eului său fizic, mai ales la începutul stadiului Spre sfârşitul acestui ciclu şcolar se va orienta mai frecvent spre eul fizic, va tinde să fie mai îngrijit, să poarte haine la fel ca ceilalţi, să-şi dea seama de unele calităţi fizice Dar nu realizează o implicare afectivă prea puternică în acest plan Imaginea de sine poate influenţa autoaprecierile Eul spiritual se conturează clar în contextul confruntărilor şcolare, a aprecierilor şi evaluărilor curente Elevul începe să înţeleagă relaţia dintre rezultatele lui şi unele capacităţi pe care le are şi poate spune: „sunt mai bun la citire, dar la matematică sunt aşa şi aşa” El este foarte sensibil la evaluările învăţătoarei şi aprecierile şi admiraţia colegilor Dacă în toate aceste situaţii copilul a avut semnale pozitive, îşi construieşte o imagine de sine bună care-l poate susţine şi în condiţii de insucces trecător Dar dacă şi-ar fi format o imagine de sine mai puţin bună, are tendinţe de a-şi diminua bucuria chiar când ceva îi reuşeşte foarte bine (U Şchiopu, E Verza, 1995, p 188) Însă în cea mai mare parte calităţile pe care şi le percepe au drept sursă aprecierile învăţătoarei şi ale părinţilor Cei buni la învăţătură sunt aleşi lideri Eul social este puternic influenţat de viaţa de grup a şcolarului mic, aceasta fiind cu mult mai bogată decât a preşcolarului, şi de noul său statut de elev care-i schimbă poziţia chiar şi în cadrul familiei (părinţii sunt interesaţi de activitatea lui şcolară şi tind să-i respecte drepturile privind spaţiul de învăţare, respectarea timpului destinat acestei activităţi) Cei slabi la învăţătură sunt marginalizaţi Şcolarul mic are conştiinţa apartenenţei la grupul clasă şi a locului său între ceilalţi, îşi dă seama dacă este apreciat de colegi sau nu Cel cu rezultate şcolare foarte bune şi bune, este preferat de toţi, este ales lider, este luat drept model Cel cu dificultăţi şcolare este marginalizat, izolat, neluat în seamă El riscă să acumuleze multe insatisfacţii, şi să-şi găsească în altă parte atenţia şi acceptarea de care are nevoie, şi poate astfel, să cadă sub influenţe nefaste Este vorba de grupuri care-l îndeamnă spre furt, vagabondaj, agresivitate nemăsurată etc De aceea, atenţia pe care învăţătoarea trebuie să o acorde dezvoltării unei imagini se sine pozitive, reprezintă o importantă contribuţie a ei la reuşita şcolară din acest stadiu şi la pregătirea pentru ciclurile următoare şi pentru integrarea generală în viaţă şi în societate Înainte de intrarea în şcoală copilul se caracterizează prin instabilitate emoţională, predominând afectelor Dinamica sentimentelor este legată de creşterea gradelor deconştiinţă a propriei activităţi şi a relaţiei cu ceilalţi Se dezvoltă propriile dorinţe şi aspiraţii În această perioadă are loc creşterea sensului moral - afectiv al conduitei generale, dezvoltarea sentimentelor şi stărilor afective legate de relaţiile afective impuse de şcoală şi aprecierea socială a acţiunilor lor Tot în această perioadă se dezvoltă sentimentele intelectuale Copilul înţelege şi resimte tot ceea ce se întâmplă în familie, conflicte, certuri, despărţiri Sunt semnificative pentru copil relaţiile pozitive cu părinţii sau, dimpotrivă, atitudinile de renegare, de rejectare a unora din părinţi Relaţiile afectuase dintre părinte şi copil, cât şi relaţiile dintre părinţi conduc la structurarea pozitivă a personalităţii Pentru a alege conduita educaţională corectă, adecvată părintele trebuie să îşi cunoască foarte bine copilul Această cunoaştere trebuie să ţină cont de părerea celorlaţi, a învăţătorului, a psihologului şi medicului Utile pentru activitatea educaţională a părintelui sunt şi cunoştinţele legate de caracteristicile de vârstă Şcoala şi activitatea de învăţare, prin cerinţele specifice determină modificări în toate planurile activităţii psihice a copilului În această perioadă, la nivelul personalităţii se structurează trebuinţele, interesele şi atitudinile Evoluţia personalităţii se realizează concomitent cu dezvoltarea interrelaţiilor sociale şi valorificarea noilor experienţe de viaţă Dezvoltarea intereselor sociale sunt determinate de viaţa socială, în general şi de viaţa şcolară, în particular Am văzut că relaţiile defectuase dintre părinţi şi copii au efecte negative (agresivitate, hiperemotivitate, instabilitate, anxietate etc) Toate acestea se răsfrâng negativ la nivelul întregii activităţi şcolare Armonizarea relaţiilor părinte-copil, o viaţă de familie echilibrată şi afectuasă dezvoltă trăsături de personalitate opuse celor enumerate mai sus: copilul are încredere în forţele proprii, se adaptează uşor vieţii şcolare şi dobândeşte un real echilibru emoţional Rolul învăţătorului este foarte important El devine "model" pentru şcolar, este cel care îl face să înţeleagă mai repede şi mai bine informaţiile transmise Modul în care el apreciază şcolarul (corectitudinea, lipsa favoritismului) dezvoltă la copii simţul propriei valori Dezvoltarea sociabilităţii şcolarului mic se manifestă evident tot în activitatea şcolară prin relaţiile cu ceilalţi copii şi se dezvoltă prin joc La acest nivel de vârstă jocul capătă valenţe noi Copiilor le plac jocurile cu subiect, cu roluri Jocul devine mai bine organizat, regulile sunt respectate mai riguros, iar spre finalul acestei perioade sporeşte caracterul competitiv al acestuia Perioada şcolarului mic se caracterizează, din punct de vedere social, prin apariţia prieteniilor, copiii devenind mai puţin dependenţi de părinţi şi mai interesaţi de colegi, de prieteni Prietenia se leagă prin apariţia unor interese şi activităţi comune Ei îşi dezvoltă comportamente asemănătoare, preferă acelaşi gen de literatură, se exprimă asemănător, au aceleaşi păreri despre anumite persoane Dezvoltarea socială, spre sfârşitul acestei etape, pregăteşte terenul pentru cea imediat următoare – pubertatea CAPITOLUL IV Metodologia cercetării Unul dintre motivele esentiale pentru care oamenii urmeaza scoala, este reusita sociala: mergem la scoala pentru a reusi în viata, pentru a promova în societate, pentru a câstiga un statut social superior De aceea, coordonatele valorice (implicite sau explicite) ale modelului dominat dereusita sociala reprezinta elemente fundamentale ale motivatiei învatarii, influentândtotodata dinamica pietei fortei de munca, învatarea pe durata întregii vieti si din toateactivitatile si situatiile de viata (lifelong learning / lifewide learning ) si, în ultima instanta, calitatea capitalului uman si tipul societate spre care ne îndreptam Prin activitate independenta elevul este pus în situaţia de a se folosi de achiziţiile însuşite, în mod independent, formându-i primele deprinderi de muncă fizică şi intelectuală Acest tip de activitate îl obişnuieşte pe elev cu responsabilitatea faţă de anumite sarcini încredinţate; solicită efort propriu în rezolvare, capacitate de concentrare, un anumit ritm de lucru Elevul ştie că, în urma rezolvării sarcinilor, este verificat şi apreciat, ceea ce îi sporeşte încrederea în forţele proprii Sarcinile de muncă independentă au, de multe ori, un support creative, ceea ce cultivă elevului iniţiativa, flexibilitatea gândirii, originalitatea şi imaginaţia De asemenea, dezvoltă spiritul de iniţiativă şi priceperea de organizare a timpului Diferenţierea sarcinilor în cadrul activităţilor independente presupune o bună cunoaştere a elevilor sub aspectul particularităţilor de vârstă şi psiho-individuale În această situaţie e necesar să se cunoască aptitudinile şi interesele elevului, caracteristicile proceselor lui intelectuale, afective şi voliţionale, rezistenţa la efort intelectual Exista o evolutie a invatarii in primii 4 ani de scoala Pentru inceput copiii utilizeaza forme de invatare simple, ei vor reusi sa invete cu ajutorul imaginilor, vor opera cu campuri restranse de informatii, vor primii informatiile amenintit si se pune accentual pe antrenarea verbalitatii In primii ani de scoala ( mai ales in clasele I si a II-a) accentual se pune pe reproducerea active utilizata in special in invatarea de poezii, dar si in timpul lectiilor Reproducerile mnezice sunt nu numai verbale, ci si de actiuni, si chiar afective In timp, reproducerile mnezice actionale devin deprinderi si au o mare stabilitate La 7 ani, copilulu scolar mic poate mai usor sa recunoasca decat sa reprouca, probabil si din cauza “pastrarii” relative neorganizate a materialului de memorat Copilul in acesta perioada este neantrenat voluntar in memorare si reproducere La varsta de 8 ani copiii scolari mici manifesta o crestere evidenta a performantelor mnezice Din 30 de cuvinte copiii recunosc cam 23-24 de cuvinte si pot reproduce doar 5 dintre ele La sfarsitul perioadei micii scolaritati lista de 30 de cuvinte se sconteaza cu aproximativ 28 de cuvinte recunoscute si in jur de 14 reproduse Memorarea cunoaste in perioada scolara mica o importanta dezvoltare, ea se constientizeaza ca activitate intelectuala fundamentala in invatare si repetitia devine suportul ei de baza Nu se poate negliza functia de incurajare si motivare a procesului de invatare din partea parintilor si chiar implicarea activ a acestora procesul procesul de invatare al copiilor lor Invatarea, capacitate legata de satisfacerea trebuintelor de dezvoltarea autonomiei in copilaria timpurie, devine in perioada scolara mica antrenata intensiv in planul achizitiei de cunostiinte Cand vorbim despre motivarea scolarilor mici, putem face apel la doua tipuri de motivatii: motivatie intrinseca (interna) si motivatie extrinseca ( externa) Scolarul de clasa intai invata sub influienta impulsurilor adultilor, a dorintei sale de a se supune statutului de scolar care il atrage si sub influienta dorintei de a nu supara parintii Treptat intervine in procesul de invatare invatatorul/invatatoarea, rolul psihologic pe care acestia il au in motivatia si dezvoltarea capacitatilor de invatare al scolarilor mici fiind foarte important O influenta importanta o are de asemenea si relationarea scolarului mic cu ceilalti copii aici referindu-ne la relatii de cooperare, de competitie, ambitie s a , care impulsioneaza invatarea La 9 ani devin active si interesele cognitive, impulsionand invatarea si in special invatarea preferentiala Aceasta ajuta foarte mult la dezvoltarea gandirii, intereselor (mai complexe si mai active), pe cand invatarea ce este impregnata de elementele de competitie are rol formative (mai ales) pe linia dezvoltarii sinelui, a structurilor operative ale caracterului ( rabdare, perseverenta, harnicie e t c ) Cerinta de a invata pentru a satisface un sentiment de identitate personala sau a familiei si de a pastra afectiunea parintilor si respectful celorlalti ramane o structura motivationala de baza Deosebita importanta in procesul de invatare al scolarilor mici o au si esecurile si succesele din viata lor Succesul repetat are rezonanta psihologica importanta Totodata, succesul actioneaza si asupra raporturilor psihologice mai profunde, creeaza satisfactie, incredere, dezvolta expansiunea sinelui, creeaza optimism, siguranta, e t c Succesul iradiaza in structura colectivului scolar, consolidand pozitia de elev bun la invatatura si pozitia vocationala pregnanta Acesta pozitie, odata castigate, atrage in mod automat o reputatie vocationala, ceea ce face ca micile greseli ale copilului de acest tip, sa fie adesea ignorate, iar succesele capata o forta de accepatare mai mare ca a copiilor care au dat aceleasi rezultate, darn u au reputatia create prin succese repetate Spre varsta de 9-10 ani exista copii care devin foarte buni la efectuarea problemelor sau a temelor de limba sau gramatica, care ajuta alti copii cu succes - dar nu au o pozitie de succes oficializata in fata invatatorului - care si-a format o parere de apreciere moderata a copiilor in cauza Acesti elevi devin adeseori nonconformisti - si dau rezultate mult sub posibilitatile lor in competitia din clasa (in cadrul lucrarilor de control sau al a ascultarii invatatorului, controlarea temei pentru acasa) sub influienta eronata a opiniei stabilixate a invatatorului/invatatoarei Rolul invatatorului, mai ales in promele doua clase este, asadar, foarte important Stilul de lucru, atitudinea generala, experienta de cunoastere a copilului, cultura invatatoarei/invatatorului au influiente formative puternice In clasele mai mici, invatatoarea, binevoitoare, calda, emotionala, cu o personalitate puternica, entuziasta, plina de initiative si de creativitate, este mai iubita si mai ascultata decat invatatoarea dominanta, severa, atenta doar la relizarea programei 4 1 Scopul cercetarii Scopul principal al cercetarii este acela de a demonstra sau de a scoate in evidenta urmatoarele: Cercetarea metodelor prin care copilul mic intelege mai usor continutul lectiilor; Ce inseamna pentru un copil mic conceptul de motivatie ?; Ce intelege un copil mic prin individualizare si succes scolar? Prin aceasta cercetare am dorit sa cunoaştem ce anume il determina pe copilul mic sa adopte o anumita atitudine fata de familie si invatator 4 2 Obiectivele cercetarii În cadrul lecţiilor se pot folosi metode variate cum ar fi: problematizarea şi descoperirea, metode clasice participative (experimentul, observaţia şi conversaţia); metode stimulative, competitive (jocul didactic, concursul etc ) Metodele active folosite pe parcursul lecţiilor ilustrează funcţia lor instrumentală: elevul însuşi realizează obiectivele, le conştientizează ca finalităţi proprii La aceasta varsta copilul poate sa desprinda trasaturi caracteristici, definitorii ale obiectelor, fenomenelor, persoanelor sau situatiilor Legat de acesta caracteristica, gandirea copilului scolar capata o noua calitate si anume reciprocitatea Periaoada scolarului mic se caracterizeaza din punct de vedere social, prin aparitia prieteniilor, copii devenind mai putin dependenti de parinti si mai interesati de colegi, de prieteni Prietenia se leaga prin aparitia unor interese si activitati comune Individualizarea este obtinuta prin respectarea etapei prezente de dezvoltare a copilului si planificarea unei serii de activitati care sa asigure o experienta de succes pentru fiecare copil Abilitatea de a individualiza implica cunostinte referitoare la stadiile de dezvoltare a copilului si legate de: sanatate, crestere fizica, emotionala si cognitiva a acestuia Este vorba de un proces al deciziilor in care educatoarea observa copilul, evalueaza la ce punct se afla acesta in zonele semnificative ale dezvoltarii si actioneaza astfel incat sa obtina un raspuns particular characteristic etapei de dezvoltare in care se gaseste copilul Individualizarea va fi reflectata in primul rand prin orar care trebuie sa asigure fiecarui copil timp pentru activitate si odihna Astfel, mobilierul, materialele si modul de aranjare a clasei trebuie sa fie in directa concordanta cu un anumit stadium de dezvoltare Modul de prezentare a activitatilor trebuie sa-i stimuleze si sa-i ajute sa cunoasca gustul succesului Individualizarea este un obiectiv important de care trebuie sa se tina cont permanent deoarece influenteaza calitatea activitatii desfasurate in clasa Astfel, problemele de comportament vor disparea, iar procesul instructiv-educativ va progresa 4 3 Ipotezele cercetarii Învăţarea de tip şcolar între 7-12 ani este influenţată de strategiile cognitive însuşite de elev, precum şi de implicarea competenţelor de comunicare în structurarea gândirii şi memoriei elevului Intre factorii perturbatori ai performanţei de învăţare, în special şi ai structurării arhitectonicii cognitive, în general – disfuncţiile la nivelul orientării şi concentrării activităţii psihice prin atenţie, îndeplinesc un rol determinant 4 4 Explicitarea ipotezelor - Nevoia de a-i iniţia pe şcolarii mici în practicarea unui comportament civic într-o societate democratică: un comportament activ, liber, responsabil, tolerant, deschis, comunicativ, reflexiv, autoevaluativ; - Necesitatea de alfabetizare a şcolarilor mici prin familiarizarea acestora cu limbajul, tematizările şi activităţile de învăţare specifice fiecarei noi materii; - Posibilitatea de a valorifica experienţa specifică vârstei prin accentuarea dimensiunilor afectiv-atitudinale asociate celei cognitive, stimularea participării şi a comunicării sociale responsabile 4 5 Metode si instrumente Cercetarea a fost organizată pe parcursul anului şcolar 2011 – 2012 şi a cuprins două etape: prima etapă a constat în stabilirea cadrului în care urma să aibă loc cercetarea şi a instrumentelor de investigare, iar cea de-a doua etapă a avut ca sarcină realizarea obiectivelor enunţate mai sus Cercetarea întreprinsă s-a efectuat la două clase (clasa a III-a şi a IV-a) pentru a avea o populaţie cât mai semnificativă din punct de vedere al motivaţiei învăţării Eşantionul cuprins în cercetare a fost constituit din 44 elevi din clasele a III-a şi a IV-a Cercetarea desfăşurată s-a realizat pe plan transversal şi longitudinal, la nivelul grupului (clasei) şi individual în direcţia tuturor obiectivelor urmărite Reprezentarea grafica pe sexe a elevilor din clasa a III-a EMBED MSGraph Chart 8 \s Reprezentarea grafica pe sexe a elevilor din clasa a IV-a EMBED MSGraph Chart 8 \s Metodele folosite in aceasta cercetare sunt: Experimentul Ancheta pe baza de chestionar Testele folosite in aceasta cercetare: Proba 1 – testul Torrense Proba 2 - timpul de reactie al elevului Proba 3 – reprezentarea grafica a rezultatelor Metode de investigatie Chestionar scris pentru elevi: Chestionarul, ca instrument al cercetarii, joaca dublul rol de oferta de stimuli pentru subiecti si de suport pentru consemnarea reactiilor acestora În absenta altor informatii directe privind comportamentul subiectilor, chestionarul trebuie sa ofere succesiunea cea mai buna de stimuli si oferte de ocazii de manifestare pentru subiecti, prin chiar structurarea itemilor Chestionarul a fost preluat de la D Vintilescu şi cuprinde 11 întrebări principale şi, în cadrul acestora, unele întrebări subordonate (vezi anexa 1) Majoritatea întrebărilor au caracter închis, pretinzând răspunsuri explicative prin alegerea multiplă Din acestea, 3 întrebări, direct sau indirect, îi determină pe elevi să reflecteze asupra multitudinii de motive care ar putea să-i stimuleze în activitatea lor de învăţare, alegându-le sau numindu-le pe cele care li se potrivesc: 1 Îţi place să mergi la şcoală? 2 Dacă da, de ce? a) pentru că îmi place să învăţ cu alţii; b) pentru că învăţ şi de la alţii; c) pentru că îmi formez o cultură generală; d) pentru că mă pregătesc pentru viitor; e) altele 3 Dacă nu de ce? (întrebare deschisă) 4 Pentru ce înveţi? Alege 3-4 din motivele de mai jos, care ţi se potrivesc şi numerotează-le în ordinea importanţei lor pentru tine sau adaugă altele (urmează enumerarea scopurilor spre care s-ar putea orienta învăţarea elevilor, după care sunt deduse motivele) Alte întrebări vizează în mod direct unul sau altul dintre motive (interese, sentimente, aspiraţii profesionale): 7 Sunt obiecte la care ţi-e teamă să răspunzi? La care? De ce?; 10 Ce simţi când primeşti un calificativ mic? (teamă de părinţi şi de învăţător, ruşine de părinţi şi de învăţător, regret, nimic); 11 Ce doreşti să devii în viaţă? (indică o profesiune sau mai multe, în ordinea preferinţei şi arată de ce o doreşti Dacă nu te-ai decis scrie acest lucru) Întrebările sunt alternate în aşa fel, încât să nu fie alăturate cele care priveau acelaşi motiv depistat Pe de altă parte am căutat ca aceeaşi variabilă (motiv) să fie pusă în evidenţă prin diverse exteriorizări Astfel, preferinţele pentru o materie sau alta au fost reliefate în primul rând prin răspunsurile verbale directe ale elevului la întrebarea: 5 Care sunt obiectele de învăţământ care îşi plac cel mai mult? De ce? (elevii vor indica cel puţin 3 obiecte preferate, în dreptul lor urmând să fie trecute motivele) Am considerat că cel puţin parţial, sinceritatea răspunsurilor elevilor poate fi controlată prin: a) eforturile depuse la materia preferată; b) activităţile suplimentare efectuate acasă în acest sens; c) preocupările extraşcolare în legătură cu obiectele preferate; d) cercurile pe obiecte la care participă elevul e) rezultatele (calificativele) obţinute la obiectele respective În consecinţă s-au formulat următoarele întrebări: 8 Ce faci după ce ai terminat de învăţat? Fă semnul “x” în dreptul activităţilor enumerate mai jos, alegând din ele cele care ţi se potrivesc sau scrie altele (urmează grupurile de activităţi: citesc, desenez, cânt ş a ); 9 Care din cercurile următoare le frecventezi? (indică prin semnul “x” care din cercurile următoare: literar, cor, desen, sportiv, nici unul) Declaraţiile din chestionar le-am confruntat apoi cu situaţia reală a elevilor la învăţătură (pentru determinarea motivelor propriu-zise) Chestionarul cuprinde şi întrebări care pun în evidenţă atitudinea negativă a elevilor faţă de obiectivele chestionate şi motivarea acestei atitudini În cazul de faţă, materiile de învăţământ Ca urmare, am formulat întrebarea: 6 Care sunt obiectele care nu te atrag? De ce? Punerea faţă în faţă a atracţiilor pentru unele materii şi repulsiile pentru altele pot să devină edificatoare Validitatea chestionarului a fost dedusă din corelaţiile pozitive ce au reieşit raportând rezultatele din chestionar la rezultatele şcolare, datele adunate de la elevi şi învăţătorii lor prin convorbire Pe tot parcursul cercetării am utilizat, mai ales ca metodă de control, convorbirea atât cu elevii, cât şi cu învăţătorii Prin convorbirile cu elevii am urmărit să constatăm dacă afirmaţiile lor în legătură cu diferite motive care îi determină să înveţe (dorinţa de autorealizare, sentimentul datoriei, respectul faţă de părinţi, aspiraţiile profesionale, teama de insucces, de învăţători sau de părinţi) cu cauzele care le determină o atitudine sau alta faţă de învăţare la diferite obiecte corespund declaraţiilor din chestionar De cele mai multe ori între cele două categorii de răspunsuri a existat corespondenţa necesară, discuţiile cu subiecţii aducând unele clarificări şi pentru ei şi pentru noi În cazul învăţătorilor, convorbirile au încercat să stabilească realitatea declaraţiilor elevilor (din chestionar şi convorbiri) cu privire la modul în care aceştia înţeleg să-i sprijine pe elevi în formarea diferitelor categorii de motive, abordând problema dezvoltării interesului pentru obiectul predat, a atitudinii faţă de acest obiect şi faţă de elevi, a rezultatelor obţinute şi a cauzelor acestora Pentru a întregi datele cu privire la obiectivele urmărite în cercetare am utilizat şi metoda analizei psihologice a produselor activităţii elevilor, caiete de teme, lucrări efectuate în cadrul cercurilor şi am urmărit însuşi aspectul procesual al realizării unora dintre aceste produse ale activităţii lor Toate acestea au fost apreciate în funcţie de calitatea execuţiei, de conştiinciozitatea cu care ele au fost realizate şi de preocuparea manifestată de elevi pentru a le găsi formele cele mai corespunzătoare Datele obţinute pe această cale au fost confruntate cu declaraţiile elevilor privind interesul sau aptitudinile ca motive ale învăţării la obiectele respective şi cu rezultatele şcolare Am constatat că, în unele cazuri, elevii se realizează mai bine prin lucrările lor decât prin verificările orale curente, ceea ce ne-a permis să sesizăm mai uşor dacă avem sau nu de-a face cu motive intrinseci reale ale activităţii lor de învăţare Materialul obţinut prin căile prezentate mai sus a fost supus prelucrării şi interpretării statistice, utilizând tabele comparative, grafice Acestea au fost metodele utilizate în cadrul cercetării, prin care nu am urmărit realizarea unui experiment formativ, ci numai stabilirea structurii motivaţiei învăţării la clasele a III-a şi a IV-a şi a dinamicii ei pe parcursul acestei perioade, în condiţiile activităţii instructiv-educative obişnuite, aşa cum se realizează ea în şcoală zi de zi 2 Prezentarea şi interpretarea rezultatelor obţinute Pentru stabilirea diferitelor categorii de motive ale învăţării şcolarilor a fost utilizat un chestionar (anexa 1), prin care am căutat să surprind în special structura motivaţiei învăţării pentru fiecare din clasele a III-a şi a IV-a Pornind de la aceleaşi răspunsuri ale elevilor a fost posibilă prin corelaţiile stabilite atât urmărirea dinamicii motivaţiei de la o clasă la alta, cât şi conştientizarea unor motive Întrebările îi determină pe elevi să reflecteze asupra multitudinii de motive care ar putea să-i stimuleze în activitatea lor de învăţare alegându-le sau numindu-le pe cele care li se potrivesc Alte întrebări vizează în mod direct unul sau altul din motive, interese, aspiraţii, sentimente După răspunsurile date, motivele pot fi grupate după tipurile de interese astfel: a) învăţarea noilor cunoştinţe; b) teama de pedeapsă; c) aprecierile învăţătorilor şi părinţilor Răspunsurile la întrebările chestionarului au fost obţinute în trei module de întrebări În primul modul au răspuns la primele 4 întrebări, aşa cum am arătat în capitolul anterior La prima întrebare, dacă răspunsul era afirmativ, a subliniat cuvântul “DA” La a doua întrebare a încercuit unul din motivele date mai jos, pe când la întrebarea nr 4, din cele zece motive trebuiai să încercuiască 3-4 motive care le considerau în ordinea importanţei Analiza graficului conduce la constatarea cu caracter general că diferenţele existente în structura motivaţiei învăţării elevilor sunt nesemnificative de la o clasă la alta, ceea ce ne poate permite să vorbim de o structură a motivaţiei învăţării caracteristice vârstei şcolare mici (clasa a III-a şi a IV-a) Clasa a III-a Întrebări1 AC2 AB3 AF4 BA5 BN6 CT7 DP8 IA9 IS10 LC11 LE12 LI13 MI14 ON15 PC16 PD17 RN18 RO19 SG20 SN21 VA22ZM 1 Îţi place să mergi la şcoală?xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx 2 Dacă da, de ce? a) pentru ca îmi place să învăţ cu alţiixxxxxxxxx b) pentru că învăţ de la alţiixxxxxxx c) pentru că îmi formez o cultură generalăxxxxxxxxx d) pentru ca mă pregătesc pentru viitorxxxxx e) altelexxx 3 Dacă nu, de ce? 4 Pentru ce înveţi? 1) pentru a cunoaşte mai multxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx 2) pentru a primi note bunexxxxxx 3) pentru a fi printre primiixxxx 4) pentru a dobândi preţuirea claseixxx 5) pentru că învăţ cu uşurinţăxxxxxxx 6) pentru că mă învaţă părinţiixxxx 7) teama de părinţixxxxx 8) teama de învăţătorxxxxxxx 9) pentru a ajunge ceva în viaţăxxxxxxxxxxxxx 10) altelexxx Clasa a IV-a Întrebări1 AC2 AB3 AF4 BA5 BN6 CT7 DP8 IA9 IS10 LC11 LE12 LI13 MI14 ON15 PC16 PD17 RN18 RO19 SG20 SN21 VA22ZM 1 Îţi place să mergi la şcoală?xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx 2 Dacă da, de ce? a) pentru ca îmi place să învăţ cu alţiixxxxxxxxX b) pentru că învăţ de la alţiiXxxxxxxxx c) pentru că îmi formez o cultură generalăxxxxxxxxxxxxxx d) pentru ca mă pregătesc pentru viitorXxxxxxxxxxxxxx e) altelexxxxxX 3 Dacă nu, de ce? 4 Pentru ce înveţi? 1) pentru a cunoaşte mai multxxxxxxxxxxxx 2) pentru a primi note buneXxxxxxxxxxx 3) pentru a fi printre primiixxxxxxxxxxxxxxxx 4) pentru a dobândi preţuirea claseixxxxxxxx 5) pentru că învăţ cu uşurinţăxxxxxxxxxxx 6) pentru că mă învaţă părinţiixxxxxxxxxxxX 7) teama de părinţixxxxxxxxxX 8) teama de învăţătorXxxxxxxx 9) pentru a ajunge ceva în viaţăxxxxxxxxxxxxxX 10) alteleXxxxxx 1 Clasa a III-a - Îţi place să mergi la şcoală? EMBED MSGraph Chart 8 \s 2 Copii carora le place sa mearga la scoala si carora nu le face o deosebita placere EMBED MSGraph Chart 8 \s 3 Copii care invata din proprie initiativa si copii care sunt obligati sa invete EMBED MSGraph Chart 8 \s Dupa o evaluare finala clasa a III-a se prezinta astfel: EMBED MSGraph Chart 8 \s 1 Clasa a IV-a - Îţi place să mergi la şcoală? EMBED MSGraph Chart 8 \s 2 Copii carora le place sa mearga la scoala si carora nu le face o deosebita placere EMBED MSGraph Chart 8 \s 3 Copii care invata din proprie initiativa si copii care sunt obligati sa invete EMBED MSGraph Chart 8 \s Dupa o evaluare finala clasa a IV-a se prezinta astfel: EMBED MSGraph Chart 8 \s Răspunsurile au fost grupate şi în următoarele categorii de motive: 1 motive sociale; 2 motive cognitive; 3 motive afective; 4 motive ale autorealizării; 5 succesul/insuccesul şcolar; 6 altele Această grupare este mai mult sau mai puţin convenţională deoarece categoriile de motive menţionate au puncte evidente de întrepătrundere încât nu le putem privi ca nişte secţiuni izolate cu totul Ca de exemplu motivele sociale au şi componente profesionale şi invers, de unde unii autori le numesc motive socio-profesionale La fel motivele autorealizării au contingenţa cu succesul/insuccesul şcolar, deoarece prin aceasta din urmă elevul dobândeşte conştiinţa autoafirmării sale Al doilea rang în structura motivaţiei învăţării la copiii de 9-11 ani ocupă motivele afective, în procent de 50% Situaţia este explicabilă ţinând seama de faptul că motivele afective sunt trăiri ale elevilor determinate de relaţiile cu factorii implicaţi în procesul învăţării – învăţător, profesori, colegi, părinţi O altă categorie de motive ar fi cele sociale Se pare totuşi că ponderea acestor motive nu ar fi cea mai corespunzătoare în structura motivaţiei învăţării mai ales la clasele mici Situaţia poate fi explicată analizând lucrurile atât din perspectiva particularităţilor de vârstă ale elevilor, cât şi din perspectiva activităţii şcolare În primul rând trebuie subliniat faptul că motivele sociale în general sunt legate de scopuri mai îndepărtate în timp şi spaţiu (exemple: “învăţ pentru a fi folositor”, ori “vreau să fiu cât mai folosit oamenilor”), ceea ce permite o conştientizare mai anevoiasă a lor faţă de alte motive care vizează direct personalitatea elevului În al doilea rând, unele categorii de motive cum sunt cele cognitive izvorând direct din activitatea de învăţare, sunt trăite mai intens de către elevi, conştientizându-se astfel mai uşor, mai repede Altele, cum ar fi motivele afective, chiar dacă depind de factori exteriori ca şi motivele sociale, factorii respectivi sunt implicaţi în procesul învăţării simţindu-l mai direct În altă ordine de idei, indiferent de ordinea motivelor ca factori dinamici ai învăţării elevilor, important este ca aceste motive să le determine o atitudine activă şi creatoare în învăţare pentru ca în final pregătirea lor să servească, dacă se poate, şi interesele comunităţii De altfel se poate admite că motivele sociale în mod implicit sunt prezente în celelalte motive ca elemente componente, încât elevul să nu mai simtă nevoia să explice în mod expres În structura motivaţiei învăţării la clasele mici un loc definit îl ocupă succesul / insuccesul şcolar Indiferent de vârstă şi clasă, obţinerea succesului sau evitarea insuccesului sunt sentimente puternice care determină şi susţin învăţarea elevilor Această categorie de motive acţionează doar în cazul în care a fost stimulat la activitate şi de celelalte categorii de motive – cognitive, afective, sociale – care direct sau indirect facilitează succesul sau apariţia (evitarea) insuccesului În orice caz nu încape îndoiala că indiferent de situaţia bună ori slabă la învăţătură, fiecare elev doreşte succesul, maxima reuşită, precum doreşte evitarea eşecului în viaţă Dar în cazul datelor obţinute la această categorie de motive se întrepătrund mai multe variabile aşa că nu toţi elevii ajung la concordanţa necesară între ceea pot şi ceea ce doresc să realizeze Se ştie doar că sentimentul succesului este trăit numai atunci când nivelul de aspiraţii este egal şi chiar depăşit prin performanţa ulterioară faţă de cea anterioară, devenind astfel unul din factorii care generează sentimentul succesului, al siguranţei şi respectului de sine Din cei 44 elevi chestionaţi la întrebarea “Pentru ce înveţi?” 11 au răspuns afirmativ în clasa a III-a şi 17 în clasa a IV-a “pentru a ajunge ceva în viaţă” ne dovedeşte că la această vârstă de 9-11 ani ocupă un loc destul de însemnat în însuşirea noilor cunoştinţe Gândul că vor ajunge ceea ce îşi doresc ei, un lucru în care cred la această vârstă îi încurajează şi-i stimulează în însuşirea cunoştinţelor Situaţia este uşor explicabilă dacă avem în vedere faptul că motivele autorealizării sunt legate de autocunoaştere, de conştientizarea propriilor capacităţi, lucru ce nu este posibil la această vârstă şi deci ce îşi propun ei să devină nu se va întâmpla în multe cazuri Toate acestea presupun un anumit nivel al formării conştiinţei de sine care se autoclarifică pe parcursul preadolescenţei cât şi în adolescenţă Teama de pedeapsă Răspunzând un număr restrâns de elevi că învaţă de “teama de părinţi” – cinci la clasa a III-a şi patru la clasa a IV-a şi de “teama de educator” – doi la clasa a III-a şi unu la clasa a IV-a este necesar ca în procesul de învăţământ să se acţioneze ca numărul acestora să scadă tot mai mult Succesul obţinut astfel nu poate fi de lungă durată iar personalitatea în formare a micului şcolar are de suferit Teama poate fi mai mult un impediment în calea succesului deoarece nu dă voie copilului să se manifeste Constelaţiile motivaţionale angajează în sfera lor de manifestare şi factorul familiei, care contribuie la optimizarea muncii elevilor la realizarea obiectivelor şcolii Este cert că mediul familial poate susţine învăţarea sau o poate frâna, fapt ce determină ca puternice dispoziţii motivaţionale să se dezvolte în legătură cu el Una din caracteristicile familiei noi o constituie comportamentul democratic în relaţiile educaţionale E vorba de o structură atitudinală generatoare de conduite consultative şi de solicitare a participării copilului la dezvoltarea propriilor probleme Identificăm aici de fapt elemente de transfer de la părinţi la elev a responsabilităţilor cerute de momentele de decizie în familie În sprijinul structurii motivaţiei vin şi rezultatele obţinute din prelucrarea răspunsurilor elevilor la chestionar în ceea ce priveşte preferinţa faţă de anumite obiecte de învăţământ, cât şi nepreferinţa faţă de altele În modulul doi, răspunzând la întrebările 5, 6 şi 7 din chestionar (anexa 1), elevii au putut să aleagă din obiectele de studiu la clasele mici 3-4 care-l atrag cel mai mult, trecând în dreptul lor şi un motiv ce se potriveşte, procedând asemănător şi în cazul obiectelor nepreferate Analizând răspunsurile elevilor, motivele s-au putut grupa în următoarele categorii: 1 interese cognitive; 2 succesul şcolar; 3 aspiraţii profesionale; 4 aptitudini; 5 altele, în cazul preferinţelor În cazul nepreferinţelor au alte categorii de motive: 1 dezinteres faţă de obiect; 2 insuccesul şcolar; 3 absenţa aptitudinilor; 4 altele Un lucru ce trebuie explicat este că sensul noţiunii de motiv folosit are dublă semnificaţie Atunci când informaţia provine de la elevi prin chestionare este vorba de motivare, respectiv de o declaraţie subiectivă a copilului în legătură cu cele chestionate Când referinţele verbale corelează cu succesul şcolar, cu interesele elevilor, cu aptitudinile, ele semnifică motivele propriu-zise ca surse ale activităţii de învăţare Deoarece am analizat motivele care susţin preferinţele sau nepreferinţele elevilor faţă de diferite obiecte de învăţământ este necesar să prezint şi obiectele preferate de elevi Am constatat că obiectele aflate pe primele trei locuri în ordinea preferinţelor sunt: 1 matematica; 2 istoria; 3 limba română În răspunsurile la chestionar şi în discuţiile cu elevii au motivat situaţii, fie prin satisfacţia deosebită pe care le-o dă rezolvarea problemelor, fie prin dorinţa de a cunoaşte matematica indiferent de rezultate Din cei 44 de elevi chestionaţi, 14 preferă matematica şi doar 4 care nu o preferă şi tot 14 dintre ei au pus pe locul doi istoria iar cei care nu o preferă sunt 2 dintre elevi Prin natura ei istoria este mai apropiată de specificul vârstei Limba română ocupă locul trei fiind preferată de 11 elevi, iar numărul celor care nu o preferă este 3 Deşi matematica ocupă primul loc în cadrul obiectelor preferate, elevii cu calificativul “Foarte bine” sunt mai puţini Această situaţie s-ar putea datora faptului că numărul elevilor cu performanţe ridicate la matematică este mai mic faţă de numărul elevilor cu performanţe medii şi slabe, faţă de rezultatele pe care le obţin în general la celelalte discipline şcolare Analizând preferinţele pentru obiecte am observat că pe locul 4 se află geografia, pe 5 desenul, pe 6 ştiinţele, 7 lucrul manual, 8 educaţia fizică, 9 limba franceză şi 10 muzica Astfel, în categoria obiectelor nepreferate în ordine se află limba franceză şi muzica În motivarea nepreferinţei acestor obiecte apar dezinteresul, lipsa aptitudinilor adecvate (mai ales în cazul muzicii), insuccesul Comparând nepreferinţele copiilor cu rezultatele lor la învăţătură se observă că la aceste obiecte o parte din elevi au rezultate bune, chiar foarte bune, ceea ce ne face să înţelegem că învaţă pentru a nu afecta media generală, ca să-i mulţumească pe părinţi Acest fapt pe de o parte confirmă ideea că succesul este un factor motivaţional puternic la cei mai mulţi dintre elevi în determinarea atitudinii pozitive a acestora faţă de disciplinele şcolare Pe de altă parte mai înseamnă că uneori aceleaşi obiecte de învăţământ în acelaşi timp pentru unii elevi pot fi preferate iar pentru alţii nepreferate, în funcţie de modul în care apreciază rezultatele obţinute, trăite ca sentiment de succes sau insucces În modulul al treilea elevii au răspuns la întrebările 8 şi 9 alegând din opţiunile de mai jos a fiecărei întrebări pe cea conformă cu realitatea Astfel la întrebarea nr 8 “Ce faci după ce ai terminat de învăţat?”, 12 dintre elevi au spus că fac exerciţii şi probleme, 8 citesc, 7 desenează La întrebarea nr 9 majoritatea elevilor au afirmat că frecventează cercurile sportive (18 dintre elevi), iar cei mai puţini au fost cei care frecventează cercurile corale (7 elevi) Aceste întrebări vin să ofere informaţii asupra gradului de implicare a elevilor în activităţile extraşcolare Răspunsurile date îl ajută în primul rând pe învăţător căci poate să cunoască astfel preocupările elevilor după ce părăsesc cadrul şcolii Participarea elevilor la aceste activităţi indică faptul că ei conştientizează necesitatea menţinerii active a minţii şi trupului şi după terminarea orelor Ultima întrebare a chestionarului: “Ce doreşti să devii în viaţă?” are menirea de a stabili nivelul de aspiraţie al elevilor Răspunsul la această întrebare este extrem de variat: de la dorinţa de a deveni doctor, până la cea de a fi astronaut Profesiunile alese de elevi indică faptul că aspiraţiile lor sunt la un nivel foarte ridicat în comparaţie cu vârsta pe care o au De cele mai multe ori, însă, acestea nu reuşesc să se îndeplinească, rămânând doar la stadiul de vis, dorinţă Nu se poate vorbi, la şcolarul mic, de o conştientizare reală a posibilităţilor sale intelectuale şi fizice, pentru a putea lua în considerare cei din jur ca fiind definitorii răspunsurile date Răspunsul elevilor este dat în funcţie de modelul pe care-l admiră ei cel mai mult Pe parcurs ce înaintează în vârstă se schimbă rapid profesiile pe care doresc să le urmeze, ajungând să profeseze în cu tot alt domeniu faţă de ceea ce a indicat în primii ani de şcoală Sistemul de motive care determină şi susţine activitatea elevilor prezintă caracter dinamic, în sensul că motivele se dezvoltă, se îmbogăţesc şi se ierarhizează diferit de la o vârstă la alta Aceasta nu înseamnă că salturile calitative esenţiale trebuie să intervină neapărat odată cu trecerea la clasa următoare şi în cazul tuturor categoriilor de motive Construirea diferitelor variabile psihice, sentimente, interese, convingeri, aspiraţii, ca motive, este un proces de durată şi destul de anevoios REZULTATE COMPARATIVE ÎN PRETEST Analiza rezultatelor 1 Rezultate obţinute la chestionar de elevii clasei a IV-a NUMEÎntrebarea 1Întrebarea 2Întrebarea 3Întrebarea 4Întrebarea 5Întrebarea 6Întrebarea 7 clasa a IV-acorectincorectcorectincorectcorectincorectcorectincorectcorectincorectcorectincorectcorectincorect C M X X X X (3) (5)(3)X R C X X XX (3) (6)(2)X N A X X X X (3) (6)(2) X S P X X X X (3) (6)(2)X G S X X X X (3) (7)(1)X H A X X X X (2)(1)(5)(3) X S R X X X X (2)(1)(6)(2)X A P X X X X (3) (8) X D I X X X X (3) (7)(1)X V A X XX X(3) (4)(4) X M R X X X X (3) (6)(2)X D V X XX X (3) (5)(3) X P H X X X X (3) (8) X B A X X X X (3) (8) X D C X X X X (3) (7)(1)X C A X X X X (3) (8) X M G X X X X (3) (5)(3) X V A M X X X X (3) (8) X B C X X XX (3) (6)(2)X B A C XX XX (2)(1)(6)(2) X R R X X X X (3) (7)(1) X H B FX X X X (3) (6)(2) X R M X X X X (3) (6)(2)X R C T X X X X(3) (5)(3) X M B X X X X (3) (7)(1) X Tabelul răspunsurilor ilustrează, dificultăţile individuale ale elevilor chestionaţi, premiţând o diagnoză a acestora Se reflectă în funcţie de operaţiile cognitive implicate în strategia rezolutivă a fiecărui item, întârzieri în dezvoltare, dificultăţi de înţelegere a sarcinii, corelaţia între blocurile funcţionale ale memoriei, interacţiunea de interferenţă între cunoştinţe, lipsa exerciţiului de concentrare şi distributivitate a atenţiei Pe lângă factorii enunţaţi trebuie luate în considerare şi efectele unui sistem evaluativ pentru care elevii nu au exerciţiu anterior Întrebarea 8Întrebarea 9Întrebarea 10Întrebarea 11Întrebarea 12Întrebarea 13Întrebarea 14Întrebarea 15 corectincorectcorectincorectcorectincorectcorectincorectCorrectincorectcorectincorectcorectincorectcorectincorect (3) (3) X X X X X (3) (2)(1)(3) X X X X X (3) (3) (3) X X X X X (3) (1)(2)(3) X X X X X (3) (2)(1)(3) X XX X X (3) (3) (3) X X XX X(2)(1) (3)(3) X X X X X (2)(1) (3)(3) X XX X X (2)(1) (3) (3) X X X X X (3) (1)(2)(3) X X XX X (3) (2)(1)(3) X X XX X (3) (2)(1)(1)(2)X X X X X (3) (3) (3) X X X X X (3) (3) (3) X X X X X (3) (3) (3) X X XX X (3) (3) (3) X X X X X (3) (1)(2)(3) X X X X X (3) (2)(1)(2)(1)X X XX X (3) (3) (3) X X X X X (3) (1)(2)(3) X XX X X (3) (3) (3) X X XX X (2)(1) (3) (3) X X X X X (3) (1)(2) (3) X X XX X (3) (1)(2)(3) X X XX X (3) (2)(1)(3) X X X X X (3) (2)(1) Elevul V A are o rată destul de mare a răspunsurilor incorecte la itemii 2, 4, 6, 7, 8, 10, 11, 12, 15 Explicaţia vizează fie dificultăţi de învăţare fie neînţelegerea sarcinii propuse de chestionar În aceeaşi situaţie se află şi elevii B A C şi D V cu răspunsuri incorecte la itemii 2, 5, 6, 8, 9, 7, 11 Aceste greşeli apar în urma oboselii, neatenţiei şi tratării cu superficialitate a întrebărilor Analiza rezultatelor EMBED MSGraph Chart 8 \s 2 Rezultate obţinute la chestionar de elevii clasei a II-a Clasa a II- aÎntrebarea 1Întrebarea 2Întrebarea 3Întrebarea 4Întrebarea 5Întrebarea 6Întrebarea 7 NumecorectincorectcorectincorectcorectIncorectcorectincorectCorectincorectcorectincorectcorectincorect D I X X X X 3 53 X P D X X X X 2153 X C P X X X X 3 71X F R X X XX 3 71X O C X X X X2144 X V V XX X X3 71 X D V X X X X 2171 X S F X X X X 3 71 X D A X X X X 3 8 X M M A X X X X 2162X I M X X X X 2153 X B D X X X X 3 71 X V S X X X X 3 71 X P A X X X X 3 71 X A C X X X X 3 8 X D R X X X X 1253X F E X X X X 1271X A GX X X X 3 8 X A S X X X X 3 53X S S X X X X3 44X B A XX X X3 71 X T V X X X X 3 71X F C X X X X 3 53X A LX X X X 3 71X G R X X X X 3 8 X Tabelul răspunsurilor ilustrează, dificultăţile individuale ale elevilor chestionaţi, premiţând o diagnoză a acestora Se reflectă în funcţie de operaţiile cognitive implicate în strategia rezolutivă a fiecărui item, întârzieri în dezvoltare, dificultăţi de înţelegere a sarcinii, corelaţia între blocurile funcţionale ale memoriei, interacţiunea de interferenţă între cunoştinţe, lipsa exerciţiului de concentrare şi distributivitate a atenţiei Pe lângă factorii enunţaţi trebuie luate în considerare şi efectele unui sistem evaluativ pentru care elevii nu au exerciţiu anterior Elevul I M are o rată destul de mare a răspunsurilor eronate la itemii 5, 6, 7, 9, 11, 12, 13 explicaţia vizează fie dificultăţi de învăţare, fie neînţelegerea sarcinii propuse de chestionar La clasa a II-a dezvoltarea parametrilor psihologici permite anticiparea apariţiei unor astfel de greşeli În aceeaşi situaţie se află şi elevii D V , A S , S S Constatăm că şi în distribuţia individuală a erorilor exerciţiile ce presupun operaţii analitico-sintetice şi dezvoltarea limbajului oral-scris sunt cele mai des afectate Este firesc întrucât parametrii psihologici ai vârstei propun pentru clasa a II-a astfel de obiective de referinţă Întrebarea 8Întrebarea 9Întrebarea 10Întrebarea 11Întrebarea 12Întrebarea 13Întrebarea 14Întrebarea 15 corectIncorectcorectincorectCorectincorectcorectincorectcorectIncorectcorectincorectcorectincorectcorectincorect 123 X X X X X12 213 X X X XX 21 3 3 X X X X X21 3 3 X X XX X 21 3 3 X X XX X 21 3 3 X XX X X 3 33 XX X X X 3 3 3 X X XX X 21 3 3 X X X X X 3 3 3 X X X X X 3 3 21X X X X X21 123 X X X X X 21 123 X X XX X 21 3 3X X XX X 21 3 3 X X X X X 3 3 3 X X XX X21 213 X X X X X 21 3 3 X X X X X 21 123 X X XX X 12 213 X X XX X 21 3 3 X X XX X 21 3 3 X XX X X 3 3 3 X X XX X 21 3 3 X X X X X 21 3 3 X X X X X 3 REZULTATE COMPARATIVE ÎN PRETEST ANEXA 1 REZULTATE COMPARATIVE ÎN POSTTEST Anexe CHESTIONAR Numele şi prenumele Şcoala Vârsta Ocupaţia părinţilor 1 Îţi place să mergi la şcoală? DA NU 2 Dacă da, de ce? a) pentru că îmi place să învăţ cu alţii; b) pentru că învăţ şi de la alţii c) pentru că îmi formez o cultură generală; d) pentru că mă pregătesc pentru viitor; e) altele 3 Dacă nu de ce? 4 Pentru ce înveţi? - pentru a cunoaşte mai mult - pentru a primi note bune - pentru a fi printre primii - pentru a dobândi preţuirea clasei - pentru că învăţ cu uşurinţă - pentru că mă învaţă părinţii - teama de părinţi - teama de învăţător - pentru a alege ceva în viaţă - altele 5 Care sunt obiectele de învăţământ care îşi plac cel mai mult? De ce? 6 Care sunt obiectele care nu te atrag? De ce? 7 Sunt obiecte la care ţi-e teamă să răspunzi? De ce? Care? 8 Ce faci după ce ai terminat de învăţat? - citesc - compun poezii - desenez - cânt - fac exerciţii şi probleme - fac sport - altele 9 Care din cercurile următoare le frecventezi? - literar - cor - desen - sportiv - nici unul 10 Ce simţi când primeşti un calificativ mic? - teamă de părinţi - teamă de învăţător - ruşine de părinţi şi de învăţător - regret - nimic 11 Ce doreşti să devii în viaţă? 1 CHESTIONAR PENTRU ELEVI Instrucţiuni : Citiţi cu mare atenţie textele prezentate mai jos şi apoi răspundeţi cerinţelor ! Vă mulţumesc ! Enumeră corect lunile anului …………………………………………………………………………………… …………………………………………………………………………………… Numără de la 0 la 10 din 2 în 2 …………………………………………………………………………………… Completează şirul de numere de la 7 la 14 …………………………………………………………………………………… Câte jumătăţi sunt într-un măr? R :……………………………… Ordonează corect cuvintele din propoziţiile următoare: „grădina zoologică Mihai tigri a văzut la” …………………………………………………………………………………… „mama de a cumpărat la piaţă roşii” …………………………………………………………………………………… „rugat tema să-mi eu profesorul corecteze am” …………………………………………………………………………………… Scrie corect cuvintele: ureche – ghiete – şcolă – futuraş – un copii – floar – poarta – poarta – hergelie – Scrie care este greşeala în următoarele propoziţii: “Am trei fraţi, Ion, Sandu şi eu ” R: …………………………………………………………………………… Subliniază greşelile din urmăroarele propoziţii „Mihai sa spălat pe mâini în râu ” „Rămâi la şcoală s-au pleci acasă ” „Am cules merele întrun coş ” Cum se cheamă puiul: vacii – ursului – câinelui – Construieşte o propoziţie (frază) care să cuprindă cuvintele: „farfurie”, „pisică”, „carne” …………………………………………………………………………………… …………………………………………………………………………………… Completează spaţiile libere cu cuvintele care lipsesc: „Am pierdut o ………………………………, ……………………………………… mămica, Cine-o ……………… să …………… deie, …………………………………sărut guriţa ” Indică asemănările între: Creion – stilou – pix – cretă ……………………………………………………………………… Dacă la Sighişoara este ora 10, ce oră este la Baia Mare ? aceeaşi oră ora 9 ora 11 Distanţa de la Baia Mare la Sighişoara este aceeaşi cu distanţa de la Sighişoara la Baia Mare? nu b da Ce trebuie să facem dacă : ne pierdem?………………………………………………………………………………… plouă?……………… ……………………………………………………………………… arde casa?…………………………………………………………………………………… CONCLUZII Lucrarea de faţă a avut că temă Formarea/dezvoltarea competenţei de învaţare autodirijată la elevii claselor I-IV Învăţarea a fost foarte mult studiată şi s-au formulat variate definiţii şi teorii În definirea sintagmei, studiind cercertările făcute pe baza ei, ne-am lovit de existenţa multor denumiri acordate învăţării fără instrucţie Fiecare teoretician a încercat să explice şi să demonstreze mai bine sensul şi semnificaţiile învăţării individuale În definirea sintagmei, studiind cercertările făcute pe baza ei, ne-am lovit de existenţa multor denumiri acordate învăţării fără instrucţie Fiecare teoretician a încercat să explice şi să demonstreze mai bine sensul şi semnificaţiile învăţării individuale Cercetările referitoare la aceasta temă au început mai slăbuţ, însă au început să fie din ce în ce mai diversificate şi să ocupe un loc important pentru educarea tinerilor Schimbările care au loc în societate, marcate în special de explozia informaţională, îi determină pe specialiştii în educaţie să ia masuri pentru pregătirea tinerilor, pentru ca aceştia să poată face faţă acestor schimbări continue Ori această pregătire presupune instrumentarea lor cu capacităţi de autoreglare Autodirijarea reprezintă libertatea individului legată de deciziile acestuia privind propriile nevoi de învăţare, priorităţile în domeniul nevoilor şi al interesului de a învăţa, motivaţia obiectivelor învăţării, alegerea unor stiluri şi strategii de învăţare, evaluarea rezultatelor învăţării În primul capitol al lucrării prezentăm câteva teze şi teorii elaborate pentru învăţarea autoreglatoare De-a lungul timpului s-au făcut cercetări referitoare la: modul cum devenim autoreglatori, dacă suntem aşa din naştere sau dacă suntem influenţaţi de condiţiile externe, ce anume contribuie la autoreglarea noastră, ce anume ne motivează să învăţăm, cum se formează strategiile, cum sunt ele învăţate de indivizi, cum pot fi îmbogăţite sau schimbate, cum pot contribui profesorii la formarea elevilor, este învăţarea autoreglatoare mai eficientă decât învăţarea cu instrucţie? În capitolul 2 al lucrării am considerat necesară prezentarea strategiilor de învăţare individuală Deoarece spaţiul nu ne-a permis nu au putut fi menţionate toate strategiile şi nici dezbătute prea mult, însă am încercat să surprindem a mare parte dintre acestea Foarte mulţi teoreticieni susţin transmiterea la studenţi în special a strategiilor de învăţare Clasificarea strategiilor este foarte complexă, incluzând strategii cognitive, metacognitive şi metamotivaţionale, strategii de studiu, de management al resurselor Am făcut şi o clasificare a unor strategii mai noi, extrase din studiul prof Ioan Neacşu, Învăţarea academică independentă Aşadar există foarte multe metode care ne pot ajuta să devenim mai buni în propria învăţare, să ne cunoaştem mai bine, să ştim ce ne dorim şi mai ales să ştim cum să obţinem ceea ce ne dorim Strategiile de învăţare îl pot ajuta pe student să creeze legături între cunoştinţele existente şi noi conţinuturi, promovează auto-perfecţionarea Însă foarte importantă este şi necesitatea creării condiţiilor pentru autoformare, pentru autocunoaştere Atfel individul îşi poate descoperi propriile posibilităţi, capacităţi de învăţare dar şi preferinţele şi necesităţile de învăţare Teoriile despre strategii trebuie unite cu teoriile despre propria competenţă, efort şi sarcini academice pentru a fi manifestate în învăţarea autoreglatoare Înţelegerea problemelor motivaţiei învăţării şcolare presupune înainte de toate delimitarea trăsăturilor esenţiale ale acestora, ca proces complex care se integrează tendinţei generale a organismului uman de a răspunde cât mai corespunzător solicitărilor mediului social în care trăieşte Aceasta înseamnă de fapt precizarea naturii ei, a funcţiilor pe care le deţine şi a comportamentelor ce o caracterizează Bineînţeles toate aceste aspecte ale motivaţiei învăţării şcolare pot fi determinate numai pornind de la motivaţia comportamentului uman în general Datorită complexităţii ei, natura motivaţiei umane a fost prezentată diferit de la un curent psihologic la altul, de la o etapă la alta Consideraţia fie numai de natură externă (behaviorismul şi adepţii săi), fie exclusiv de natură internă, înnăscută (psihanaliza), motivaţia, dinamica comportamentului a fost explicată pe baza unor modele care s-au completat pe măsură ce cunoaşterea a reuşit să pătrundă mai adânc în tainele fiinţei umane Sintetizând ceea ce am dezvoltat în această lucrare, reiese că din studiul întreprins asupra structurii, dinamicii şi conştientizării motivelor învăţării la şcolarii mici se desprind câteva concluzii cu caracter general, ce subliniază trăsăturile specifice acestei perioade şcolare 1) Motivaţia învăţării şcolare la clasele I – IV prezintă în general o structură relativ constantă pe toată perioada, ceea ce ne îndreptăţeşte să susţinem existenţa unei structuri caracteristice pentru vârsta şcolară mică 2) În interiorul acestei structuri, diferitele categorii de motive ocupă o anumită pondere, ceea ce determină şi o ierarhizare a lor: motive cognitive, motive afective, motive profesionale, motive sociale, succes/insucces şcolar, motivul autorealizării, altele 3) Caracterul relativ constant al structurii motivaţiei învăţării şcolare trebuie înţeles în sensul că de la o clasă la alta şi chiar de la un elev la altul, diferitele categorii de motive capătă semnificaţii noi, ceea ce înseamnă de fapt că fiecare are o dinamică a sa Această dinamică este rezultatul acumulărilor care au loc la nivelul fiecărei categorii, în sensul dezvoltării şi conştientizării motivelor 4) La vârsta şcolară mică are lor o intensificare a procesului de conştientizare a motivelor, determinată în bună măsură şi de dorinţa de autocunoaştere şi autorealizare a elevilor la această vârstă Am încercat în lucrarea de faţă ca, pornind de la unele delimitări de ordin teoretic, să prezint o situaţie de fapt în legătură cu motivaţia învăţării la şcolarul mic, în speţă şscolarii claselor I-IV dar in deosebi al elevilor din clasele a-III-a si a-IV-A Rezultatul la care am ajuns şi concluziile s-au desprins din interpretarea lor În esenţă se poate considera că este decisivă înţelegerea faptului că învăţarea şcolară este totdeauna o activitate motivată, orientată spre anumite scopuri (fixate de elevi înşişi sau preluate de la alţii, intrinsece învăţării sau exterioare acesteia), scopuri alimentate de variate motive ce determină şi susţin la un moment dat activitatea respectivă Cu cât elevii sunt mai mult ajutaţi în stabilirea şi realizarea scopurilor prin situaţiile create de învăţător în procesul de învăţământ, cu atât motivele activităţilor se consolidează mai uşor, devin mai eficiente Dirijarea ştiinţifică a învăţării elevilor înseamnă dirijarea procesului de dezvoltare a motivelor acestei activităţi Ea este posibilă însă numai cunoscând în fiecare moment dat nivelul evolutiv al diferitelor variabile psihice ce caracterizează clasa de elevi cu care se lucrează şi valoarea dinamogenă pe care o prezintă fiecare dintre ele Datorită interdependenţei dintre diferitele categorii de motive, la nivel de grup şi mai ales la nivel de individ, este posibil ca pornind de la motivele existente, mai bine conştientizate, să se orienteze activitatea de învăţare a elevilor în aşa fel încât, treptat, să fie ajutaţi să-şi conştientizeze şi alte motive sau să-şi formeze unele motive noi Important este în acest sens ca în activitatea de învăţare şcolară să se creeze astfel de condiţii care să prezinte o valoare stimulatorie multiplă corespunzând atât cerinţelor vieţii sociale cât şi trebuinţelor spirituale şi sociale ale elevilor Aceasta cu atât mai mult cu cât în condiţiile dinamicii socio-profesionale de astăzi este necesar ca individul să-şi restructureze continuu mijloacele prin care tinde să se adapteze la schimbările rapide şi la noutatea permanentă a vieţii în care trăieşte, gândeşte, simte şi acţionează Concluzia pe care o tragem este faptul că elevii claselor I-IV au nevoie de mai multă motivaţie şi că sistemul educaţional românesc trebuie să contribuie şi mai mult la această formare a şcolarilor mici A învăţa să înveţi şi a fi motivate în acest sens constituie unul dintre obiectivele dificile şi permanente ale întregii activităţi şcolare Majoritatea educatorilor afirmă că eforturile investite în studiu, ca învăţare sistematică, şi chiar calitatea stilurilor de învăţare ale elevilor sunt inferioare rezultatelor obţinute de ei în şcoală Ineficienţa studiului pare uneori evidentă şi persistentă la elevi, fiind socotită una din cauzele primare ale rămânerilor în urmă la învăţătură Sensul educaţiei moderne este de a transmite bazele şi metodele autoformării individului de autoeducare pentru o viaţă întreagă, de a transforma omul care e educat de alţii, în omul care, mai târziu se educă pe sine însuşi şi apoi să fie capabil de a-i educa şi pe alţii BIBLIOGRAFIE SELECTIVĂ 1 Anderson, A Learning strategies in physical education: Self-talk, Learning strategies in physical education: Self-talk, imagery, and goal-setting,( online www proquest com) 2 Barna, A (1995) Probleme teoretice şi metodologice Bucureşti: E D P 3 Băban, Adriana (2002) Metodologia cercetării calitative Cluj Napoca: Editura Presa Universitară Clujană 4 Bourner, T (2003) Education & Training (Assesing reflective learning) ABI, INFORM GLOBAL (online www proquest com) 5 Cerghit, I , Neacşu, I , Dobridor, I , Pânişoară, I (2001) Prelegeri pedagogice Bucureşti: Polirom 6 Ciolan, L (2004) Cursul de Metodologia Cercetării în Ştiinţele Educaţiei, Curs Manuscris, Facultatea de Psihologie şi Stiinţele Educaţiei Bucureşti 7 Fischbein,E (1973) Elevii trebuie învăţaţi cum să înveţe Bucureşti: E D P 8 Gibbons, M The self directed learning handbook Online www self- directedlearning com 9 Jinga, I (2001) Managementul învăţământului Bucureşti: Ed Aldin 10 Jinga, I , Negreţ, I (1994) Învăţarea eficientă Bucureşti: EDITIS 11 Marinescu Gh (1995) Ghidul individual în învăţământul superior Bacău 12 Neacşu, I (1990) Metode şi tehnnici de învăţare eficientă Bucureşti: Ed Militară 13 Neacşu, I, (2006) Învăţarea academică independentă Ghid metodologic Bucureşti (online – www unibuc ro) 14 Negovan, Valeria (2004) Autonomia în învăţarea academică- fundamente şi resurse Bucureşti: Ed “Curtea Veche” 15 Siebert, H (2000) Învăţarea autodirijată şi consilierea pentru invăţare Bucureşti: Ed Institutul European 16 Smith, P , Pellgrini, A (2000) Psychology of education Major Themes London and New York: Routledge Falmer 17 Sprinthall, N , Sprinthall, R , Oja, S (1994) Educational Psychology – a Developmental Approach, 6TH Edition 18 Travers, J (1970) Fundamentals of Educational Psychology Pennsylvania: International Textbook Company 19 Zimmerman, J , Schunk, D ( 1989) Self-Regulated Learning and Academic Achievement New York: Springer-Verlag 20 Zörgo, B , Radu, I (1979) Studii de psihologie şcolară Bucureşti: E D P 21 Vlăsceanu, L (1986) Metodologia cercetării sociale Bucureşti: Editura Ştiinţifică şi Enciclopedică 22 Albu, Emilia – Psihologia Educationala 23 Allport, Gordon W – Structura şi dezvoltarea personalitatii, 1991, Editura didactica şi pedagogica, Bucureşti 24 Chircev, A – Bazele psihologice ale formării conştiinţei şi conduitei morale a elevilor, A Chircev, N Parelcu, Al Roşca, B Zörgö, Psihologia pedagocică, E D P Bucureşti, 1967 25 Cosmovici, Andrei- Psihologie generala, 1996, Ed Polirom, Cluj-Napoca 26 Cosmovici, Andrei şi Luminita Iacob –1999, Psihologie scolara, Ed Polirom, Iasi 27 Cosmovici, Andrei – Învăţarea şcolară, 1995, în volumul Psihopedagogie coordonată de A Neculau şi T Cozma, Ed Spiru Haret, Iaşi 28 Cretu, Tanca- Psihologia copilului, Ed Polirom, 2005 29 Drăgan, I şi Anicuţa Partenie – Psihologia învăţării, 1977, Ed Excelsior, Timişoara 30 Gaisteanu, Mihaela- Psihologia copilui, 2004, Ed Polirom 31 Golu, Pantelimon- Invatare şi dezvoltare, ,1985, Editura Ştiintica şi Enciclopetica 32 Golu, P – Motivaţia, un concept de bază în psihologie, Revista de psihologie, 1985 33 Golu, P , Zlate, M , Verzea, E – Psihologia copilului, 1988, E D P R A , Bucureşti 34 Ichim, A M – Motivele învăţării, Revista de pedagogie, 1974 35 Neacşu, I – Motivaţie şi învăţare, 1979, E D P 36 Popescu Neveanu P , Zlate M şi Creţu T – Psihologie, 1990, E D P Bucureşti 37 Roşca Al – Rolul motivaţiei în şcoală, Revista de psihologie, 1940, vol VIII, Cluj 38 Vintilescu, D – Motivaţia învăţării şcolare, 1977, Ed Facla 24 Jigău, M , 1998, Factorii reuşitei şcolare, Ed Grafoart, Bucureşti 25 Landau, E , 1979, Psihologia Creativităţii, EDP, Bucureşti 26 Lewin, K , 1964, Psychologie dynamiquie: les relations humaines, PUF, Paris 27 Marcus, S , (coord ), Empatia şi relaţia profesor- elev, Ed Academiei, Bucureşti 28 Maslow, A ,1970, Motivation and Personality, Harper Row, New York 29 McClelland, D C ,1951, Personality, Dryden Press, New York 30 Michaud, Y A , 1986, La violence, PUF, Paris 31 Mitrofan, N , 1988, Aptitudinea pedagogică, Ed Academiei, Bucureşti 32 Abric, J Cl , 2002, Psihologia comunicării, Ed Polirom, Iaşi 33 Andrei, P ,1997, Sociologie Generală, Ed Polirom, Iaşi 34 Amabile, T , 1983, A The social psychology of creativity, New York, Springer Verlag; B 1997, Creativitatea ca mod de viaţă Ghid pentru părinţi şi profesori, Editura ştiinţă şi Tehnică, Bucureşti 35 Ausubel, D , Robinson, F , 1981, Învăţarea în şcoală O introducere în psihologia pedagogică, EDP, Bucureşti 36 Bandura, A ,1986, Social foundations of thought and action: A social cognitive theory, Englwood CLIFFS, Prentice-Hall, New Jersey 37 Birch, A , 2000, Psihologia dezvoltării, Ed Tehnică, Bucurşti 38 Bogdan- Tucicov, A , 1973, Psihologie generală şi psihologie socială, EDP, Bucureşti 39 Bruner, J S ,1970, Procesul educaţiei intelectuale, Ed Ştiinţifică, Bucureşti 40 Clausse, A, 1967, Initiation aux sciences de leducation, Liege, Thone 41 Coaşan, A , Vasilescu, A , 1988, Adaptarea şcolară, Ed Ştiinţifică şi enciclopedică, Bucureşti 42 Cosmovici, A , Iacob, L ,1999, Psihologie şcolară, Ed Polirom, Iaşi 43 Cucoş, C , 1996, Pedagogie, Ed Polirom, Iaşi 44 Davitz, J R , Ball, S , 1978, Psihologia procesului educaţional, EDP, Bucureşti 45 Deci, E L ,1975, Intrinsec motivation, Plenum, New York 46 Dinu, M , 1997, Comunicarea, Ed Ştiinţifică, Bucureşti 47 Eysenck, H , Eysenck, M , 1988, Descifrarea comportamentului uman, Ed Teora, Bucureşti 48 Festinger, L ,1957, A Theory of cognitive Dissonance, Stanford University Press, Stanford 50 Gagne, R , 1975, Condiţiile învăţării, EDP, Bucureşti 51 Gardner, H ,1962, Creating Minds An creativity and intelligence, Vilei Sons, New York 52 Geissler, E , Mijloacele de educaţie, EDP, Bucureşti 53 Golu, M , 2000, Fundamentele psihologiei, Ed Fundaţiei „România de Mâine”, Bucureşti 54 Guilford, J P ,1979, The nature of Human Intelligence, Bearly Limited, New York 55 Hilgard, E , Bower, G , 1974, Teorii ale învăţării, EDP, Bucureşti 56 www ascilite org 57 www proquest com 60 www instituteoflearning org 61 http://www studygs net 62 http://www d umn edu/student/loon/acad/strat/time man princ html 63 www how-to-study com 64 http://www accelerated-learning-online com/styles/default asp 46 http://ro wikipedia org 65 www fwd aiesec ro 66 www scribd com/doc/6694262/Carte-018-Maria-Carcea-Psihologia-Educatiei-183pag 67 www scribd com/doc/2453159/Probleme-psihopatologice-legate-de-scolarizare 70 www scribd com/doc/12673895/Psihologia-invatarii 